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El contenido de esta tesis refleja las perspectivas, el trabajo y las interpretaciones de la autora 
en el momento de su entrega. Esta tesis puede contener incorrecciones, tanto conceptuales 
como metodológicas, que pueden haber sido identificadas en el momento posterior a su 
entrega. Por consiguiente, cualquier utilización de sus contenidos debe ser ejercida con 
cautela. 
 
Al entregar esta tesis, la autora declara que la misma es resultado de su propio trabajo, 
contiene contribuciones originales y son reconocidas todas las fuentes utilizadas, 
encontrándose tales fuentes debidamente citadas en el cuerpo del texto e identificadas en la 
sección de referencias. La autora declara, todavía, que no divulga en esta presente tesis 
cualquier contenidos cuya reproducción este vedada por derechos de autor o de propiedad 











La formación superior estuvo basada en diversas propuestas educativas desde antes de la 
década de 1980. En la actualidad, muchas universidades utilizan la Formación Basada en 
Competencias dentro de sus planes de estudios para enfrentar a los procesos de integración y 
globalización que ingresaron dentro de los centros de educación superior. Esta integración puede 
modificar de diversas formas la identidad profesional de cualquier individuo. 
La presente investigación es un estudio cualitativo y exploratorio que tiene como objetivos 
principales (1) la identificación de semejanzas y diferencias en la identidad de formadores de 
arquitectos y (2) las competencias que estos formadores desarrollan en los estudiantes de dos 
universidades publicas provenientes de contextos culturales diferentes, Portugal – Bolivia, y (3) la  
posibilidad de compatibilizar la formación profesional de los arquitectos entre ambas universidades.  
La investigación tuvo por referencial teórico la construcción de identidad como construcción 
ecológica y se desarrolló a través de entrevistas y análisis documental. En una primera etapa, se hizo un 
estudio general de: los contextos en que se desarrollaron ambos países, el Proyecto Tuning Europa 
(PTE) y el Proyecto Tuning América Latina (PTAL) en relación a las competencias en el área de 
Arquitectura y el perfil profesional presentado por ambas universidades; asimismo, se realizaron 
entrevistas a algunos docentes de ambas facultades.  
En una segunda etapa, se realizó el análisis de contenido y análisis macro – micro de aspectos 
que afectan a la identidad profesional del formador de arquitectos. Los resultados encontrados fueron 
que: existe menores similitudes que diferencias en los contextos social, económico, educativo y 
cultural de los profesionales; y existe una cierta correspondencia en las competencias presentadas por 
el Tuning y las competencias que según los docentes debe tener un arquitecto.  
Finalmente, se llegó a la conclusión de que la identidad de los formadores de arquitectos está 
influenciada por el medio ambiente donde ellos desarrollan su profesión y que es factible crear una 
conexión académica entre ambas universidades por los beneficios de intercambio cultural que esta 
conlleva. 
 
Palabras clave: Formación basada en competencias, Educación Superior, Identidad profesional del 







O ensino superior esteve baseado em vários propostas educativas desde antes da 
década de 1980. Na atualidade, muitas das universidades usam a Formação baseado em 
competências dentro de seus currículos para enfrentar os processos de integração e 
globalização que entraram dentro dos centros de ensino superior. Esta integração pode 
modificar de várias maneiras a identidade profissional de qualquer indivíduo. 
Esta pesquisa é um estudo qualitativo e exploratório que tem como objetivos principais 
(1) a identificação de semelhanças e diferenças na identidade de formadores de arquitetos e (2) 
as competências que estes formadores desenvolvem nos estudantes de duas universidades 
públicas provenientes de contextos culturais diferentes, Portugal - Bolívia e (3) a possibilidade 
de tornar compatível a formação profissional dos arquitetos entre as duas universidades. 
A investigação teve por referencial teórico a construção de identidade como constructo 
ecológico e desenvolveu-se através de entrevistas e análise documental. Numa primeira fase, 
foi feito um estudo geral de: os contextos em que se desenvolvem os dois países, o projeto de 
Tuning Europeu (PTE) e a projeto Tuning da América Latina (PTAL) em relação às 
competências na área de arquitetura e o perfil profissional apresentado pelas duas 
universidades; além disso, foram realizadas entrevistas com alguns professores de as duas 
escolas.  
Numa segunda fase, foi feito o análise de conteúdo e o análise macro - micro de 
questões que afetam a identidade profissional do formador de arquitetos. Os resultados 
encontrados foram que: há menores semelhanças do que diferenças nos contextos sociais, 
econômicos, educacionais e culturais dos profissionais; e há certa correspondência nas 
competências apresentadas pelo Tuning e as competências que de acordo com os professores 
devem ter um arquiteto. 
Finalmente, concluiu-se que a identidade dos formadores dos arquitetos é influenciada 
pelo meio ambiente onde eles desenvolvem a sua profissão e que é viável de criar uma 
conexão acadêmica entre as duas universidades em benefício do intercâmbio cultural que isso 
implica. 
Palavras-chave: Formação baseada em competências, ensino superior, identidade profissional 







The higher education was based on several educational proposals before 1980's. 
Currently, many universities use competence-based learning within their curricula to confront 
the processes of integration and globalization that entered within the centers of higher 
education. This integration can modify in various ways the professional identity of any 
individual. 
This research is a qualitative and exploratory study which main objectives are (1) the 
identification of similarities and differences in the identity of trainers of architects and (2) the 
competences that these trainers develop in students from two public universities coming from 
different cultural contexts, Portugal - Bolivia, and (3) the possibility of making compatible the 
training of architects between both universities. 
The research had as theoretical referential the building of identity as ecological 
construction and developed it through interviews and documentary analysis. In a first stage, 
was made a general survey of: the contexts in which were developed both countries, the 
European Tuning Project (PTE) and the Tuning Latin America Project (PTAL) in relation to 
competencies in the area of architecture and professional profile presented by both 
universities; in addition, interviews were conducted with some teachers from both schools. 
In a second stage, was made the content analysis and macro – micro analysis from 
aspects that affect the professional identity of the trainer of architects. The results were that: 
there is minor similarities than differences in the social, economic, educational and cultural 
contexts of professionals; and there is a certain correspondence in the competences submitted 
by Tuning and competences according to teachers should have an architect. 
Finally, it was concluded that the identity of trainers of architects is influenced by the 
environment where they develop their profession and it is possible to create an academic 
connection between both universities for the benefit of cultural exchange that it entails. 
 








L’enseignement supérieur reposait dans diverses propositions éducatives depuis les 
années 1980. Actuellement, beaucoup d’universités utilisent formation axée sur les 
compétences au sein de leurs programmes de d’études pour affronter les processus 
d’intégration et de mondialisation qui sont entré dans les centres d’enseignement supérieur. 
Cette intégration peut modifier de différentes façons l’identité professionnelle de tout individu. 
Cette recherche est une étude qualitative et exploratoire dont les principaux objectifs 
sont (1) l’identification des similitudes et des différences dans l’identité des formateurs des 
architectes et (2) les compétences que ces formateurs développent chez les étudiants des deux 
universités publiques provenant de différents contextes culturels, Portugal - Bolivie et (3) la 
possibilité de faire compatible la formation des architectes entre les deux universités. 
La recherche a eu par référentielle théorique la construction de l’identité comme  
construction écologiques et a été développée par les entrevues et l’analyse documentaire. Dans 
un premier temps, une étude générale a été faite de: les contextes dans lesquels ont été 
développé les deux pays, le Projet Européen Tuning (PTE) et le Projet Tuning en Amérique 
Latine (PTAL) en ce qui concerne les compétences dans le domaine de l’architecture et le 
profil professionnel présenté par les deux universités; aussi, on été fait les entrevues a certains 
enseignants des deux écoles. 
Dans un deuxième temps, a été fait le contenu de l’analyse et l’analyse macro - micro 
aspects qui affectent l’identité professionnelle de l’entraîneur des architectes. Les résultats 
étaient que: il y a mineures ressemblances que de différences dans les contextes sociaux, 
économiques, éducatifs et culturels des professionnels ; et il y a une certaine correspondance 
dans les compétences soumise par Tuning et des compétences que selon les enseignants 
devraient avoir un architecte. 
Finalement, il a été conclu que l’identité des formateurs des architectes est influencée 
par l’environnement où ils développent leur profession et qui est susceptible de créer une 
connexion académique entre les deux universités au profit de l’échange culturel qu’elle 
implique. 
Mots clés : Formation axée sur les compétences, l'enseignement supérieur, l'identité 
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El siglo XXI trajo consigo notables avances en la ciencia y la tecnología, lo cual 
conlleva a una mayor competitividad en los mercados laborales a nivel nacional e 
internacional. Desde la década de 1980 se ha venido replanteando los perfiles de ingreso y la 
formación de académicos en las instituciones de educación superior (Irigoyen, Jiménez & 
Acuña, 2011) puesto que no solo es suficiente haber realizado cursos de educación superior 
sino que también es necesario demostrar las habilidades o competencias que se adquirieron a 
lo largo de los años de estudio para desarrollar el perfil profesional con calidad la sociedad y 
el mismo mercado laboral solicitan. 
Dentro de esta perspectiva, los organismos internacionales como la UNESCO1 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura), OEI 
(Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura), 
Proyecto Tuning  (AFINAR2 las estructuras educativas en Europa y América Latina) entre 
otros, intentan “lograr educación de la calidad para todos” (UNESCO, 2009,p. 3), 
homogenizar la formación de profesionales por medio de acuerdos educativos, fortalecer el 
conocimiento y mejorar la equidad en la educación (OEI, 2010). Este último organismo tiene 
como finalidad “desarrollar puntos de referencia en el contexto de las disciplinas que son 
importantes a la hora de elaborar programas de estudio comparables, compatibles y 
transparentes” (González & Wagenaar, 2006, p. 3) que enfrenten los nuevos desafíos del siglo 
XXI por medio de las competencias adquiridas por los estudiantes en sus años de estudio en la 
universidad  para poder propiciar una movilidad profesional y académica entre los países que 
son parte de este proyecto (Beneitone, Esquetini, Gonzalez, Maleta, Siufi & Wagenaar, 2007). 
De esta forma el Proyecto Tuning comenzó como una iniciativa en el continente 
europeo el año 2001 (González, Wagenaar & Beneitone, 2004) la cual ha servido como piedra 
angular para suscitar cambios en el ámbito de la educación superior a nivel mundial. De 
acuerdo con Beneitone, Gonzalez y Wagenaar el PTAL “marca el inicio del proceso de 
internacionalización de Tuning” (2013, p. 9) en el año 2004 de forma  a “…avanzar hacia un 
                                                 
1 Por sus sigla en inglés “United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization” 
2 Según González & Wagenaar (2006, p. 3) Tuning es conocido también con el término de “Afinar”. 
2 
 
espacio compartido para las universidades, respetando tradiciones y diversidades, dejó de ser 
una inquietud exclusiva de los europeos para convertirse en una necesidad global” (ibíd.). En 
síntesis, este Proyecto es como un grupo o red de comunidades de académicos y estudiantes 
internacionales e interculturales que:   
Desarrollan un lenguaje común para comprender los problemas de la educación superior y 
participan en la elaboración de un conjunto de herramientas que son útiles para su trabajo 
y que han sido pensadas y producidas por otros académicos. (Beneitone, Gonzalez, & 
Wagenaar, 2013, p. 9) 
Este tipo de emprendimiento fue un aspecto fundamental para realizar la presente 
investigación y así tomar como elementos fundamentales de este estudio a la Facultad de 
Arquitectura y Ciencias del Hábitat (FACH) de la Universidad Mayor de San Simón (UMSS) 
de Cochabamba3 – Bolivia  y a la Facultad de Arquitectura (FAUP) de la Universidad de Porto 
(UP) de Porto4 – Portugal, ambas universidades públicas que son parte de dos contextos 
culturales diferentes.  
Al tratarse de dos países con realidades distintas, uno inmerso en el contexto 
latinoamericano y otro en el contexto europeo, se pretende estudiar la contribución que tienen 
los docentes en la construcción de la identidad profesional del arquitecto y el desarrollo de las 
competencias genéricas (transversales) y específicas de su profesión, en dos contextos 
culturales.  
Por lo anteriormente mencionado, los objetivos principales de la presente investigación 
son identificar las semejanzas y diferencias en la identidad de formadores y las competencias 
que los docentes formadores de arquitectura desenvuelven en los estudiantes de contextos 
culturales diferentes; y discutir las posibilidades de compatibilizar la formación profesional de 
los arquitectos entre ambas universidades. Para lograr estos objetivos se caracterizaran el 
Proyecto Tuning Europa (PTE) y el Proyecto Tuning América Latina (PTAL) en relación a las 
competencias en el área de Arquitectura, se analizaran los sistemas de competencias de ambas 
facultades, se caracterizaran las concepciones sobre identidad profesional del arquitecto en los 
                                                 
3 Ciudad situada en el centro de Bolivia, donde radica la autora de esta investigación.  




dos países y se identificaran las perspectivas de los docentes sobre la importancia de las 
competencias que son promovidas en la formación del arquitecto.  
La metodología adoptada para este trabajo es el paradigma fenomenológico 
interpretativo donde se tomó en cuenta al análisis documental y la entrevista semi-
direccionada, realizada con docentes de las dos universidades, de carácter autobiográfico 
como métodos de recogida de datos y el análisis de contenido como método de análisis de 
datos. 
Dentro del análisis documental se trabajó con los conceptos acerca del proceso de 
Bolonia  y el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) analizados por Veiga & Amaral 
(2008), Egido, Fernández & Galán(2014), Ávila, Javier, Sánchez, & Jiménez (2014) entre 
otros; acerca del proyecto Tuning tanto en Europa como América Latina se contó con los 
textos e informes elaborados por González & Wagenaar (2004, 2006, 2007) coordinadores 
generales del proyecto y representantes de la Universidad de Deusto y la Universidad de 
Groningen respectivamente; con relación a la educación basada en competencias se tomó en 
cuenta los conceptos de Medeiros (2006), Roegiers & De Ketele (2004), Tardif (2003), Rey 
(2002), Asún, Zúñiga y Ayala (2013), Moreno (2010), Riordan & Rosas (2003) entre otros; 
para el concepto de identidad profesional se tomó en cuenta los estudios de Lopes (2007, 
2008, 2009), Castells (2003) ; finalmente, para comprender e identificar la identidad 
profesional del arquitecto en ambas universidades de Cochabamba y Porto, se trabajó con los 
documentos elaborados por las mismas.  
Para cumplir con los objetivos de este estudio se ha distribuido los contenidos de la 
presente investigación en cuatro capítulos. En el primer y segundo capítulo se desarrolla el 
marco teórico, donde se presentan aspectos relacionados a la formación basada en 
competencias tanto genéricas como especificas dentro del proyecto Tuning y de ambas 
universidades; y a la identidad profesional del arquitecto en la Educación Superior 
respectivamente. En el tercer capítulo se encuentra la fundamentación del estudio seguido por 
la metodología de la investigación, (tipo de estudio, métodos de recogida y análisis de datos) y 






“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz 
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na prática e na 










CAPITULO I. FORMACIÓN BASADA EN COMPETENCIAS 





1. Dos países con contextos diferentes 
Existen marcadas diferencias entre el continente Europeo y el continente Americano 
tanto en su Historia como en su Geografía (Black, 2000). De la misma manera, Portugal y 
Bolivia presentan estas diferencias que caracterizan su pasado, presente y futuro. 
En los siguientes puntos (1.1 y 1.2) se describirán algunas de las características más 
relevantes de cada uno de estos países, en cuanto a: aspectos históricos dentro del continente al 
que pertenecen, desarrollo social, económico y educativo para conocer los contextos culturales 
donde se encuentran los objetos de estudio de la presente investigación. 
1.1. República Portuguesa  
 
DATOS GENERALES5 
Superficie: 92.090 km2 IDH6: 0.830 










La República Portuguesa o también conocida con el nombre de Portugal es miembro 
de la Unión Europea7 (UE) desde el 1 de Junio de 1986 lo cual le permitió emerger de un 
“periodo de aislamiento y una década de agitación política y social” (Langrognet, 1993, p. 
181). De esta forma, Portugal se benefició de los ‘Fondos Comunitarios’ que permitieron una 
mejoría de los aspectos de la sociedad portuguesa pero “con todo no consiguió salir de una 
posición de atraso relativamente a los otros socios.” (Brito, Julião & Fernandes, 2005, p. 229). 
En el aspecto educativo, Portugal promueve una educación obligatoria desde los 6 a los 
18 años de edad. Por su parte, la UE procura que sus países miembros inviertan en la 
educación y la investigación científica para “fortalecer su competitividad y para dar a los 
                                                 
5 Estos datos fueron extraídos de: The world almanac and book of facts (2012, p.825),  Jahan (2015, p.28) 
6 Índice de Desarrollo Humano 
7 La UE nace en diciembre de 1991en la ciudad de Maastricht (Holanda). Los doce jefes de Estado miembros de 
la UE “firmaron el llamado tratado de Maastricht creando un contexto nuevo y una moneda única, el euro, 
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El Estado Plurinacional de Bolivia nació con el nombre de República de Bolivia en 
Agosto de 1825 (Zuazo, Faguet & Bonifaz, 2012)  siendo el último país de Latinoamérica en 
conformarse, liberándose de la corona española. Después de la guerra de la independencia de 
América Latina, que duro 15 años, “la esclavitud fue abolida progresivamente en todos los 
países latinoamericanos” (Cardona et al., 2006, p. 265). 
La historia de Bolivia está marcada por pérdidas territoriales que sucedieron entre los 
años 1879 – 1935 con sus países vecinos Chile en la Guerra del Pacifico14, Brasil en la Guerra 
del Acre15 y Paraguay en la Guerra del Chaco16. Según Black “a lo largo del siglo perduraron 
las viejas disputas fronterizas, pero pocas fueron tan graves como la Guerra del Chaco” (2000, 
p.152). 
Un aspecto que transformó el desarrollo político, económico y social de Bolivia fue la 
Revolución de 1952 la cual provocó un proceso de modernización que cambió el rumbo del  
país, en aspectos tales como: voto universal, central obrera boliviana, disolución y reforma del 
ejército, nacionalización de las minas, reforma agraria, reforma educativa, evolución de la 
economía y desarrollo económico (Zuazo, Faguet & Bonifaz, 2012).   
En relación al aspecto económico, en 1970 Bolivia pasa a ser uno de los miembros de 
la CAF17 (Corporación Andina de Fomento) que “promueve el desarrollo sostenible y la 
integración regional a través de operaciones crediticias, subvenciones y soporte técnico, y 
ofrece estructuración regional para proyectos del sector público y privado en América Latina” 
(Malik, 2013, p. 115). 
Una década después, Bolivia atraviesa por una fase de relativa estabilidad política  
llamada ‘vuelta a la democracia’ y que de acuerdo con Langrognet esta fase fue insólita puesto 
                                                 
14 También conocida como la Guerra del Salitre “promovida por intereses británicos, que termino con el tratado 
de Ancón de 1883 y grandes pérdidas territoriales y económicas para Perú y Bolivia.” (Cardona et al., 2006, p. 
266) Finalmente Bolivia perdió su “acceso a la costa del Pacifico” (Black, 2000, p.151). 
15 La disputa se originó por las reservas de ‘caucho’ y ‘oro’ en el territorio boliviano, lo cual concluyo con la 
“pérdida de un inmenso territorio en el norte” (Mesa, 2012, p. 51) 
16 “Las reivindicaciones bolivianas sobre el territorio Chaco, al norte del rio Pilcomayo, llevaron a una guerra de 
tres años con el Paraguay desde 1932” (Black, 2000, p.152) 
17 CAF es un banco de desarrollo constituido en 1970 y conformado por 19 países - 17 de América Latina y el 
Caribe, España y Portugal- y 14 bancos privados de la región. (CAF, 2016) 
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que el país contaba con no menos de “189 golpes de Estados en un poco más de 150 años de 
existencia como república independiente” (Langrognet, 1993, p. 153).  Este nuevo contexto de 
democracia anhelado por las masas se vio reflejado en la importancia de la opinión de la 
sociedad en “la real vigencia del voto universal, en la verificabilidad de las elecciones y en la 
movilización de amplios segmentos de la población.” (Zuazo, Faguet & Bonifaz, 2012, p. 18). 
En la constitución de 1994 se “rompió el discurso de la cultura única, la lengua única, 
la religión única” (Mesa, 2012, p.73) con el artículo 1ro que estipula que Bolivia es un país 
‘libre, independiente, soberana, multiétnica y pluricultural…’ que reconoce la presencia de 
pueblos y culturas distintas fundándose en la diversidad cultural y lingüística del territorio 
boliviano. Como consecuencia de este cambio se crearon las Leyes18 de Participación Popular, 
Reforma Educativa intercultural y bilingüe y Ley INRA. 
Finalmente, la educación obligatoria en Bolivia debe realizarse entre los 5 a los 17 
años de edad siendo la educación universitaria pública de acceso gratuito. 
2. Formación basada en competencias 
Antes del currículo basado en competencias se utilizaron diversas propuestas 
educativas, por ejemplo: entre las décadas de los 70’ y 80’ del siglo pasado fue implementado 
el currículo por objetivos, el constructivismo y el currículo por áreas; y en la década de los 90’ 
se desarrolló más el constructivismo, se implementó el aprendizaje colaborativo y el enfoque o 
perspectiva curricular por competencias (Díaz, 2006).  
De hecho, al momento de cambiar un currículo por uno nuevo, se vio más un cambio 
de objetivos por competencias. En otras palabras, se trató de “abandonar la construcción de 
planes de estudio por objetivos de desempeño, para transitar a una construcción por 
demostración de competencias” (ibíd. p. 28). De acuerdo con Asún, Zúñiga y Ayala este 
cambio implicaba dos aspectos: por un lado, la realización de “un rediseño de la estructura 
curricular” (2013, p. 278) donde se contemplen completamente los contenidos a incluir, 
                                                 
18 Estas tres leyes son equivalentes a las planteadas en la revolución del 52’: el voto universal, el Código de la 
Educación y la Reforma Agraria. (Mesa, 2012) 
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basándose en las ocho etapas de desarrollo propuestas por Tardif19 (2003, 37); y por otro lado, 
el requerimiento de una forma de trabajo en el aula donde el enfoque pedagógico este centrado 
en el estudiante y ya no así en el profesor (Asún, Zúñiga y Ayala, 2013). 
No obstante, el cambio de un currículo educativo basado en objetivos a otro por 
competencias no fue fácil puesto que de acuerdo con Díaz: 
La teoría de objetivos se mundializó en los años setenta, esa teoría tenía más de sesenta 
años de haberse generado en Estados Unidos, lo que llevó a mundializar un discurso y un 
conjunto de técnicas relativamente probadas, relativamente estables. El tema de las 
competencias es muy reciente, tiene elementos que le hacen repetir planteamientos de 
otras posiciones, lo cual dificulta tanto la denominación que se hace de las mismas como 
los instrumentos técnicos que ayuden a su definición. (Díaz, 2006, p. 20) 
No obstante, la educación basada en competencias actualmente sigue siendo utilizada 
no solo en los niveles básicos o intermedios de la educación sino también en la Educación 
Superior (Moreno, 2010a, 2010b; Tardif, 2003). 
Pero este cambio de una educación tradicional orientada en los contenidos y en un 
“currículum enciclopédico, centrado en la enseñanza”  (Moreno, 2010a, pág. 289) con base en 
el conductismo (Alarcón, Hill, & Frites, 2014), a una educación basada en competencias que 
es multidisciplinaria, centrada en el aprendizaje y con base en un enfoque socio- constructivo 
(ibíd.), está presente en la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
(González, Arquero & Hassall, 2014) a través del Proyecto Tuning Europa (PTE) y Proyecto 
Tuning América Latina (PTAL). En síntesis, existe un cambio de la práctica pedagógica que 
da un énfasis mayor en el estudiante y ya no asi en el docente (Alarcón, Hill, & Frites, 2014). 
Para una mejor comprensión acerca del concepto ‘competencia’ se encontraron 
referencias acerca de las diversas concepciones que los autores dan a este concepto, puesto 
que éste es un concepto “polisémico” (Tardif, 2003, p. 36; Moreno, 2010b, p. 82). 
                                                 
19 Etapas: 1) determinación de las competencias que componen el programa; 2) determinación del grado de 
desarrollo esperado por cada una de las competencias al término del programa de formación; 3) determinación de 
los recursos internos –conocimientos, actitudes, conductas- a movilizar por las competencias; 4) escalamiento de 
las competencias en el conjunto de la formación; 5) determinación de las modalidades pedagógicas en el conjunto 
del programa; 6) determinación de las modalidades de evaluación de las competencias en curso de la formación y 
al término de la misma; 7) determinación de la organización del trabajo de docentes y estudiantes en el marco de 
las diversas actividades de aprendizaje; 8) establecimiento de las modalidades de acompañamiento de los 
aprendizajes de los y las estudiantes. (Tardif, 2003, p. 37) 
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De acuerdo con el proyecto DeSeCo20 (Definición y Selección de Competencias) la 
competencia es una habilidad que permite “satisfacer con éxito exigencias complejas en un 
contexto determinado” (Rychen y Salganik, 2003: p. 74 cit. en Moreno, 2010b, p. 82) 
haciendo uso de “prerrequisitos psicosociales que incluyen aspectos tanto cognitivos como no 
cognitivos” (ibíd.). En palabras de Rey, la competencia es “por su esencia, limitada y 
vinculada a un objeto o a un dominio” (2002, p. 22). 
Por su parte, Tardif señala que la competencia es “un saber actuar muy flexible y 
adaptable a diversos contextos y problemáticas.” (2003, p. 37) que se hace realidad por la 
utilización eficaz de diferentes recursos. Sin embargo, Moreno cree que una competencia es 
más que un cúmulo de conocimientos:  
es la capacidad de afrontar demandas complejas en un contexto particular, un saber hacer 
complejo, resultado de la integración, movilización y adecuación de capacidades, 
conocimientos, actitudes, valores, utilizados eficazmente en situaciones reales” (Moreno, 
2010a, p. 292)  
Es decir que la competencia trae consigo el conocimiento para realizar una acción, 
saber cómo realizarla y querer realizarla de acuerdo con las intenciones deseadas del individuo 
(Moreno, 2010a), llevando finalmente la teoría a la práctica. 
 A manera de síntesis, Riordan y Rosas proponen una concepción más básica y 
genérica, donde definen a la competencia como:  
[…] una combinación de conocimientos, habilidades y actitudes que se adquieren en las 
diferentes etapas en la vida, a partir de la educación básica, pasar a la formación inicial y 
continua a lo largo de la vida adulta. (Riordan & Rosas, 2003, p. 91) 
Sin embargo, autores como Ramos (2001) y Gillet (1998 cit. en Medeiros, 2006, p. 
140-141) realizaron un estudio o taxonomía similares de las competencias clasificándolas en 
tres matrices. La primera es la lógica conductista, la cual entiende por competencia a “una 
especialización restricta resultado de la utilización exhaustiva de un saber – hacer que permite 
el aumento de la productividad” (Medeiros, 2006, p. 141) de un trabajador. La segunda es la 
lógica funcionalista, que entiende por competencia a “la especialización de cada trabajador en 
                                                 




una familia de tareas de una misma sección o departamento de una empresa consubstanciando 
así la noción de polivalencia o funcionalidad del trabajador” (Ibíd.; p. 144). Y la tercera es la 
lógica cognitiva / constructivista que entiende por competencia a la “capacidad para actuar 
con efectividad en diferentes situaciones” (Ibíd., p. 147) 
Partiendo de estos presupuestos, se tomará en cuenta a la lógica cognitiva / 
constructivista para este estudio porque cumple con los propósitos de la EEES y el proyecto 
Tuning de que las instituciones de Enseñanza Superior promuevan actividades de enseñanza – 
aprendizaje que desarrollen las competencias de los estudiantes, docentes y su entorno en 
diversos contextos.   
Sin embargo, se debe ver a la competencia en educación como un concepto integrador 
que toma en cuenta no solamente los contenidos de las asignaturas sino también las 
actividades y situaciones en las cuales serán puestas en práctica las competencias (Roegiers & 
De Ketele; 2004)  
2.1. Proceso de Bolonia, PTE y PTAL 
Como punto de referencia para hablar acerca de las competencias en la educación 
superior se tiene a la declaración de Bolonia (Junio de 1999) momento en el cual, hace más de 
15 años, se trató de “promover la convergencia de los sistemas nacionales de educación y 
desarrollar, antes de 2010, lo que se denomina EEES” (Valor, 2010, p. 212), es decir,  se tuvo 
la intención de unificar Europa a través de la cultura y de la educación, los cuales permitan 
crear espacios de enseñanza – aprendizaje fomentando la colaboración estrecha entre 
universidades europeas pero manteniendo el respeto por la diversidad cultural y creando 
condiciones para que los ciudadanos completen sus estudios sin que interfiera su lugar de 
origen (Egido, Fernández & Galán, 2014).  
De esta manera, el proceso de Bolonia pretendía “crear una Europa más influyente en 
sus dimensiones intelectuales, culturales, sociales, científicas y tecnológicas, mejorando la 
competitividad del sistema de enseñanza superior y la capacidad de atracción del sistema en el 
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mundo” (Valor , 2010, p. 213) a través de sus seis objetivos21 donde se pretende garantizar la 
calidad de la educación a partir de la puesta en práctica del proceso de Bolonia (Ávila, Javier, 
Sánchez, & Jiménez; 2014) del mismo modo que los estudiantes terminen sus estudios y 
puedan acceder a un empleo o continuar con sus estudios en el área de investigación.  
A pesar de que el proceso de Bolonia promovió un cambio y tiene el apoyo político de 
sus miembros22 aún así tuvo algunos problemas con su implementación y coordinación a nivel 
institucional (Veiga & Amaral, 2008, 2012). Este aspecto fue el inicio para que se creara el 
PTE que permita incentivar a más de 200 universidades para mejorar conocimientos y 
competencias (Valor, 2010) con el fin de facilitar la convergencia en el EEES. 
El proyecto Tuning23 fue designado para que las universidades entre sí, no busquen 
uniformidad en sus programas de grado sino que procuren por puntos de referencia, 
convergencia y entendimiento común que favorezcan “el desarrollo de la calidad, de la 
efectividad y de la transparencia” (González, Wagenaar & Beneitone, 2004, p. 151).  
Es en este sentido que el PTE24 y el PTAL25 (ver Anexo # 2 Miembros del PTAL & 
PTE por áreas temáticas) actúan bajo análogas líneas26 de trabajo (Figura 1 27) de las cuales 
nos interesan las competencias genéricas y especificas establecidas en el área de Arquitectura 
para ambos continentes que a su vez se verán reflejados en dos países, Portugal y Bolivia, con 
contextos culturales diferentes. 
                                                 
21 Véase Anexo #1 Objetivos declaración de Bolonia 
22 50 países miembros de la EEES (http://www.ehea.info/members.aspx) 
23 El proyecto Tuning también está presente en: América Latina. Estados Unidos, Rusia, África, China (Página 
Tuning Educational structures in Europe: http://www.unideusto.org/tuningeu/) 
24 PTE comenzó sus actividades el año 2001, trabaja en 16 países / 101 universidades. (González,  & Wagenaar, 
2006, pág. 22) 
25 PTAL comenzó sus actividades a finales del año 2004,  trabaja con 18 países / 182 universidades. (González, 
Wagenaar & Beneitone, 2004, pág. 155) 
26 De acuerdo con González & Wagenaar (2006, p. 6) el PTE puso énfasis en las primeras tres líneas de trabajo 
durante la primera fase del proyecto (2000 – 2002) mientras que las dos últimos puntos fueron trabajados en la 
segunda etapa (2003 – 2004). Por su parte Beneitone et al. explican que en el PTAL las dos primeras líneas de 
trabajo se encontraban en desarrollo, mientras que la tercera línea “había sido omitida en la formulación inicial de 
proyecto con América Latina” (2007, p. 291) pero luego se la incorporo. 
27 Gráfico elaborado en base a los datos obtenidos de: González & Wagenaar; 2006, p. 6; Beneitone et al., 2007, 
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…capacidad de organizar y planificar; toma de decisiones; capacidad crítica y autocrítica; 
trabajo en equipo; habilidades interpersonales; apreciación de la diversidad y 
multiculturalidad; habilidad de trabajar en un contexto internacional; capacidad para 
adaptarse a nuevas situaciones; creatividad, liderazgo, iniciativa y espíritu emprendedor, 
etc. (Valor, 2010, p. 222) 
Por otro lado, están las competencias específicas que están en relación a cada área 
temática (por ejemplo: Derecho, Arquitectura, Física, etc.) y son elaboradas para cada perfil 
profesional. En el Cuadro n° 2 28 se puede observar de manera general el número de 
competencias para el área de Arquitectura.  
Cuadro n°  2 Competencias para el área de Arquitectura 
Competencias PTE PTAL 
competencias genéricas 20 27 
competencias específicas en la profesión 23 
26 
competencias específicas en la investigación  18 
TOTAL 61 53 
 
 A continuación en el Cuadro n° 3 se detallan las competencias genéricas del PTE e del 
PTAL, en el Cuadro n° 4 se presentan las competencias específicas en la profesión y en la 
investigación del PTE y en el Cuadro n° 5 se encuentran las competencias específicas del 
PTAL. 
Cuadro n°  3 Competencias Genéricas 
Competencias genéricas PTE Competencias genéricas PTAL 
1) Capacidad para trabajar en un equipo 
interdisciplinario 
2) Capacidad para desarrollar una comprensión 
transdisciplinaria 
3) Reconocimiento de la diversidad y calidad 
multicultural de la sociedad europea 
contemporánea 
4) Capacidad para identificar y trabajar hacia 
objetivos personales, académicos y de desarrollo 
profesional 
5) Conciencia de y respeto a puntos de vista 
derivados de otros orígenes nacionales y 
culturales 
6) Compromiso ético 
 
1) Capacidad de abstracción, análisis y síntesis 
2) Capacidad de aplicar los conocimientos en la 
practica 
3) Capacidad para organizar y planificar el tiempo 
4) Conocimientos sobre el área de estudio y la 
profesión 
5) Responsabilidad social y compromiso 
ciudadano 
6) Capacidad de comunicación oral y escrita 
7) Capacidad de comunicación en segundo idioma 
8) Habilidades en el uso de las tecnologías de la 
información y de la comunicación 
9) Capacidad de investigación 
10) Capacidad de aprender y actualizarse 
permanentemente 
 
                                                 
28 Cuadro elaborado en base a la información obtenida de los siguientes autores: Beneitone et al. (2007, p. 44 y 
93); Spiridonidis (2007, p. 11) 
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Cuadro n°  3 Competencias Genéricas (cont.) 
7) Capacidad para desarrollar un pensamiento 
analítico y crítico y la comprensión 
8) Capacidad para aplicar conocimientos en la 
práctica 
9) Capacidad para aplicar un espíritu de síntesis de 
ideas y formas 
10) Capacidad de generar creativamente nuevas 
ideas y formas 
11) Capacidad para adaptarse proactivamente a las 
situaciones cambiantes 
12) Capacidad de evaluar ideas, propuestas, formas 
13) Capacidad de "Aprender a aprender" 
14) Habilidad de toma de decisiones 
15) Habilidades como la capacidad para utilizar 
críticamente el Internet como un medio de 
comunicación y como fuente de información de 
alto nivel 
16) Aptitudes personales y sociales en la expresión 
y la comunicación al hablar, escribir y dibujar 
17) Capacidad de recibir y responder a una variedad 
de fuentes de información (textuales, 
numéricas, verbales y gráficas) 
18) Conocimiento básico de todas las aplicaciones 
profesionales de la disciplina 
19) Responsable de obra de cada uno y capacidad 
de ser autocrítico en relación a aquello 
20) Conocimiento de idiomas 
 
(Spiridonidis, 2007, p. 12) 
11) Habilidades para buscar, procesar y analizar 
información procedente de fuentes diversas 
12) Capacidad crítica y autocritica 
13) Capacidad para actuar en nuevas situaciones 
14) Capacidad creativa 
15) Capacidad para identificar, plantear y resolver 
problemas 
16) Capacidad para tomar decisiones 
17) Capacidad de trabajo en equipo 
18) Habilidades interpersonales 
19) Capacidad de motivar y conducir hacia metas 
comunes 
20) Compromiso con la preservación del medio 
ambiente 
21) Compromiso con su medio socio-cultural 
22) Valoración y respeto por la diversidad y 
multiculturalidad 
23) Habilidad para trabajar en contextos 
internacionales  
24) Habilidad para trabajar en forma autónoma 
25) Capacidad para formular y gestionar proyectos 
26) Compromiso ético 
27) Compromiso con la calidad 
 
(Beneitone et al., 2007, p. 44-45) 
 
Cuadro n°  4 Competencias Específicas PTE 
Específicas en la profesión  Específicas en la investigación  
1) Capacidad de crear diseños arquitectónicos que 
satisfagan la exigencia estética y técnica 
2) Conocimiento adecuado de la historia y teorías de 
arquitectura y artes afines, tecnologías y ciencias 
humanas 
3) Conciencia de las cuestiones y temas del debate 
arquitectónico actual 
4) Capacidad para reconocer y utilizar adecuadamente 
teorías, conceptos, paradigmas y principios  
arquitectónicos 
5) Conocimiento de las bellas artes como una 
influencia en la calidad de diseño arquitectónico 
6) Conocimiento de obras contemporáneas e 
históricas que han alcanzado los más altos 
estándares en arquitectura 
7) Capacidad de resumen y presentar elementos claves 
y relaciones 
8) Conocimiento adecuado del diseño urbano, la 
planificación y las habilidades implicadas en el 
proceso de planificación 
 
1) Conciencia sobre la naturaleza permanente de 
investigación arquitectónica y el debate  
2) Conciencia crítica de la relación entre el 
discurso arquitectónico actual y la práctica, y la 
arquitectura del pasado  
3) Conocimiento de los estándares más altos de 
logro en la arquitectura, en diseño, en trabajo 
de construcción y en beca 
4) Conciencia de las cuestiones morales y éticas 
de la investigación y la necesidad de códigos 
profesionales de conducta en la investigación 
(ej. agradecimientos apropiados de 
contribuciones, etc.) 
5) Capacidad de definir temas de investigación 
que contribuyan al conocimiento y debate 
dentro de la arquitectura 





Cuadro n°  4 Competencias Específicas PTE (cont.) 
9) Comprensión de la relación entre personas y 
edificios y entre edificios y en sus entornos, y de la 
necesidad de relacionar los edificios y los espacios 
entre ellos a las necesidades humanas y la escala 
10) Conciencia de las potencialidades de las nuevas 
tecnologías 
11) Comprensión de la profesión de la arquitectura y 
el papel de los arquitectos en la sociedad, en 
particular en la preparación de escritos que dan 
cuenta de factores sociales 
12) Conciencia crítica de las motivaciones políticas y 
financieras detrás de escritos de los clientes y las 
regulaciones del edificio con el fin de desarrollar 
un marco ético para la toma de decisiones dentro 
del entorno construido 
13) Conciencia crítica de la relación entre la 
evolución actual de la arquitectura y el pasado 
14) Comprensión de los métodos de investigación y 
preparación del escrito para un proyecto de 
diseño 
15) Comprensión del diseño estructural, construcción 
y problemas de ingeniería asociados con el diseño 
del edificio 
16) Conocimiento adecuado de los problemas físicos 
y las tecnologías y de la función de los edificios 
con el fin de proporcionarles las condiciones 
internas de confort y protección contra el clima 
17) Habilidades de diseño necesarias para satisfacer 
necesidades de los usuarios dentro de las 
limitaciones impuestas por los factores de costo y 
las regulaciones del edificio 
18) Conocimiento adecuado de las industrias, 
organizaciones, regulaciones y procedimientos 
involucrados en la traducción de conceptos de 
diseño en edificios y la integración de planes en 
el planeamiento general. 
19) Capacidad de trabajar con un alto grado de 
autonomía y colaboración 
20) Capacidad para participar en el aprendizaje auto-
gestionado y para toda la vida (por ejemplo: 
trabajo independientemente, gestión de tiempo y 
habilidades de organización) 
21) Conciencia de la necesidad de desarrollo 
profesional continuo 
22) Capacidad de responder creativa y flexiblemente 
a los cambios en el entorno profesional 
23) Habilidad para comunicarse apropiadamente a 
una variedad de audiencias en forma oral, escrita 
y gráfica 
 
(Spiridonidis, 2007, p. 15) 
7) Capacidad para identificar y utilizar 
paradigmas, conceptos teóricos y métodos de 
investigación apropiado a la disciplina y al 
tema de investigación 
8) Capacidad para identificar y utilizar 
apropiadamente fuentes de información 
pertinente y para identificar y utilizar 
herramientas de recuperación pertinentes 
(fuentes bibliográficas, inventarios de archivo, 
etc.) 
9) Capacidad de preparar, procesar, interpretar y 
presentar datos utilizando técnicas cualitativas 
y cuantitativas apropiadas 
10) Capacidad para trabajar con un alto grado de 
autonomía (por ejemplo: aceptar 
responsabilidad de planificación de proyectos 
de investigación) 
11) Capacidad de comunicarse adecuadamente en 
forma escrita, oral y gráfica 
12) Conocimiento de y habilidad para usar 
adecuadamente herramientas de otras ciencias 
humanas y físicas (ejem. crítica literaria, 
historia del arte, filosofía, estudios de análisis 
de la construcción, etc.) 
13) Capacidad de utilizar recursos y fuentes de 
Internet (métodos estadísticos, métodos 
cartográficos, creación de base de datos, etc.) 
14) Capacidad de recoger e integrar varias líneas de 
evidencia para formular y probar hipótesis 
15) Capacidad para planificar, realizar e informar 
sobre las investigaciones 
16) Capacidad de escribir en lenguaje propio, 
utilizando correctamente los diferentes tipos de 
literatura arquitectónica 
17) Capacidad de referenciar fuentes con precisión 
y adecuadamente 
18) Capacidad de evaluar las pruebas y otorgar 
conclusiones apropiadas 
 









1) Conciencia de la función cultural de la Arquitectura 
2) Conciencia de la función social de la Arquitectura y de la capacidad del arquitecto 
para aportar ideas a la sociedad para mejorar el hábitat 
3) Conciencia de las responsabilidades frente al ambiente y a los valores del 
patrimonio urbano y arquitectónico 
4) Destreza para proyectar obras de arquitectura y/o urbanismo que satisfagan 
integralmente los requerimientos del ser humano, la sociedad y su cultura, 
adaptándose al contexto 
5) Capacidad de formular ideas y de transformarlas en creaciones arquitectónicas de 
acuerdo con los principios de composición, percepción visual y espacial 
6) Conocimiento de la historia, las teorías de la Arquitectura, el arte, la estética y las 
ciencias humanas 
7) Conocimiento, sensibilidad y compromiso frente a los temas del debate 
arquitectónico actual – local y global- 
8) Compromiso ético frente a la disciplina y al ejercicio de la profesión de arquitecto 
9) Capacidad imaginativa, creativa e innovadora en el proceso de diseño de la 
Arquitectura y el Urbanismo 
10) Capacidad de conocer y aplicar los métodos de investigación para resolver con 
creatividad las demandas del hábitat humano, en diferentes escalas y complejidades 
11) Disposición para investigar produciendo nuevos conocimientos que aporten al 
desarrollo de la Arquitectura 
12) Habilidad para percibir, concebir y manejar el espacio en sus tres dimensiones y en 
las diferentes escalas 
13) Capacidad de conciliar todos los factores que intervienen en el ámbito de la 
proyectación arquitectónica y urbana 
14) Dominio de los medios y herramientas para comunicar oral, escrita, gráfica y/o 
volumétricamente las ideas y proyectos, tanto urbanos como arquitectónicos 
15) Capacidad para integrar equipos interdisciplinarios que desarrollen diferentes 
técnicas de intervención para mejorar espacios urbanos y arquitectónicos 
deteriorados y/o en conflicto 
16) Capacidad para reconocer, valorar, proyectar e intervenir en el patrimonio 
arquitectónico y urbano 
17) Habilidad para liderar, participar y coordinar el trabajo interdisciplinario en 
arquitectura y urbanismo 
18) Capacidad de desarrollar proyectos urbano – arquitectónicos, que garanticen un 
desarrollo sostenible y sustentable en lo ambiental, social, cultural y económico 
19) Capacidad de responder con la arquitectura a las condiciones bioclimáticas, 
paisajísticas y topográficas de cada región 
20) Capacidad de definir el sistema estructural del proyecto arquitectónico 
21) Capacidad de definir la tecnología y los sistemas constructivos apropiados a las 
demandas del proyecto arquitectónico y al contexto social 
22) Capacidad de definir los sistemas de instalaciones que demanda la concepción de un 
proyecto arquitectónico y/o urbano 
23) Capacidad para elaborar y aplicar la normativa legal y técnica que regula el campo 
de la arquitectura, la construcción y el urbanismo 
24) Capacidad de producir toda la documentación técnica necesaria para la 
materialización del proyecto arquitectónico 
25) Capacidad para planear, programar, presupuestar y gestionar proyectos 
arquitectónicos y urbanos en el mercado 
26) Capacidad para construir, dirigir, supervisar y fiscalizar la ejecución de obras 
arquitectónicas y urbanas en sus diferentes escalas 
 




La unión de ambos tipos de competencias puede generar el meta-perfil del profesional 
que se pretende desarrollar. Un ejemplo de aquello es el Meta-perfil del arquitecto 
Latinoamericano elaborado por el PTAL en el año 2014 (Figura 2 29).  
 
Figura 2 Meta-perfil del arquitecto Latinoamericano 
Por medio de este meta-perfil el grupo de arquitectos que conforman el PTAL 
concluyen que el arquitecto tendrá la: 
Capacidad para proyectar de manera crítica y creativa obras de arquitectura y/o urbanismo 
que satisfagan integralmente los requerimientos del ser humano, la sociedad, su cultura y 
el medio ambiente, valorando el contexto y considerando las exigencias estéticas y 
técnicas. (Arroyo et al, 2014, p. 59) 
 
                                                 
29 Fuente: Arroyo et al.(2014, p. 60) 
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3. Formación basada en competencias en los cursos de arquitectura 
Las dos universidades de este estudio presentan un perfil profesional del arquitecto 
basado en competencias elaborado en base a normativas vigentes en sus países:  
 FAUP: normas o criterios de organización definidos en la orden  n° 7287-B/2006 del 31 
de Marzo (Universidade do Porto, Faculdade de Arquitectura, 2008) 
 FACH: requisitos exigidos por la Ley 1373 del ejercicio profesional (Vélez, et al, 2013) 
Asimismo toman en cuenta las reflexiones y perspectivas presentadas por el PTE y 
PTAL para la elaboración de los perfiles profesionales. Por ejemplo la PTAL presento un 
perfil, al grupo de trabajo (representantes de los países adheridos al proyecto), el cual: 
Fue asumido por cada uno de los académicos confrontando los alcances en términos de 
desempeño de dicho perfil, frente a las normativas estatales o gremiales y a los posibles 
campos del ejercicio profesional en el país respectivo. (Vélez, et al, 2013, p, 37)  
 
3.1. Perfil Profesional FAUP (Portugal) 
Para comprender el perfil profesional del arquitecto de la FAUP a continuación se 
presenta el Cuadro n° 6 30 donde se observan los aspectos más relevantes en base a: el nivel, la 
duración de la carrera, las áreas de conocimiento y las competencias genéricas identificadas 
del PTE que la UP presenta al estudiante de arquitectura.  
Cuadro n°  6 Perfil profesional FAUP 
FAUP 
Grado o nivel Licenciatura – Maestría  
Número de créditos Licenciatura (180 ECTS) – Maestría (300 ECTS) 
Duración 5 años (10 semestres) 
Áreas científicas Arquitectura, Tecnología de la Construcción, Diseño y Urbanística 
Identificación de 
competencias 
 Competencia interpersonal y sistémica: capacidad de análisis y de 
síntesis, capacidad de coordinación. 
 Competencia sistémica: autonomía metodológica e conceptual, 
capacidad de crítica.  
                                                 
30 Información basada en: Universidade do Porto, Faculdade de Arquitectura, 2008, p. 2 – 19. 
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Cuadro n°  6 Perfil profesional FAUP (cont.) 
Identificación de 
competencias 
 Competencia instrumental: cultura arquitectónica, entendimiento de la 
organización de espacios, entendimiento de las relaciones de escala y 
proporción, dominio de la representación y de la comunicación por el 
diseño, capacidad de comunicación oral y escrita, comprensión de los 
procesos constructivos, conocimiento de cultura artística.  
 
3.2. Perfil Profesional FACH (Bolivia) 
Para comprender el perfil profesional del arquitecto de la FACH a continuación se 
presenta el Cuadro n° 7 31 donde se observan los aspectos más relevantes en base a: el nivel, la 
duración de la carrera, las áreas de conocimiento y las competencias genéricas identificadas 
del PTAL que la UMSS presenta al estudiante de arquitectura. 
Cuadro n°  7  Perfil profesional FACH 
FACH 
Grado o nivel Licenciatura en Arquitectura 
Número de horas 
académicas 
9880 
Duración 5 años  
Áreas científicas Área de Diseño y Expresión, Área de Tecnología, Área de Sociales 
Perfil profesional 
 Desempeñar funciones técnico-administrativas dentro de su campo 
profesional en los sectores Público y Privado. 
 La elaboración de proyectos de Arquitectura, Urbanismo, y/o 
planificación del territorio, determinando los criterios técnicos 
estructurales, instalaciones y servicios. 
 La dirección, supervisión, administración y fiscalización de las obras de 
Arquitectura y/o Urbanismo. 
 La elaboración de avalúos, peritajes y tareas afines dentro del campo de 
su actividad profesional. 
 La elaboración de proyectos de planificación Urbano-Regionales y su 
dirección, fiscalización y administración. 
 El ejercicio de otras actividades, que por su naturaleza se hallan 
incluidas o que correspondan al ámbito de su profesión. 
 Docencia Universitaria 
 
                                                 




“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre 










CAPITULO II. LA IDENTIDAD PROFESIONAL DEL 





1. Identidad profesional 
El término de identidad puede estar relacionado a muchos aspectos, tales como: 
identidad cultural, identidad nacional, identidad personal, identidad profesional entre otros. 
Según Castells las personas construyen su identidad en base al “conjunto de atributos 
culturales interrelacionados” (2003, p. 2) propios de una sociedad que se caracteriza frente a 
los demás, donde las personas se definen a sí mismas en relación a sus conductas, creencias, 
virtudes, conocimientos y experiencias (Mortimer e Gecas, 1987 cit. en Lopes,  2001). Por su 
parte Lopes afirma que la identidad es: 
Una relación particular y necesaria entre el pasado y el futuro, dado al presente. El pasado 
es fuente de sentido y el sentido de una identidad nunca se puede cambiar sin cambiar la 
identidad. Pero para permanecer, la identidad precisa de cambiar, transformando 
significados, para mantenerse con sentido. (Lopes, 2002, p. 74) 
 En cierta manera la construcción de la identidad significa un “proceso continuo de la 
oferta y la demanda” (Lopes, 2009, p. 466) donde una persona busca la realización de sus 
objetivos y el reconocimiento de sus actos en interacción con otros individuos en un 
determinado contexto; pero si esto difiere, la persona cambiará el contexto en relación a sus 
otros objetivos o a los objetivos de los demás individuos. 
 De acuerdo con Lopes (2007) las identidades individuales ya no están sujetadas a las 
identidades colectivas sino que “ahora son las identidades individuales –creativas, reflexivas, 
activas y cooperativas– las que construyen las identidades colectivas (Hewitt, 1991 cit. en 
Lopes, 2007, p. 5), es decir, la identidad colectiva es una construcción de un conjunto de 
rasgos que son compartidos por un grupo en contraposición a otro (s). Este tipo de rasgos son 
creados por diversos grupos de personas, tales como: abogados, periodistas, profesores, 
dentistas, arquitectos, psicólogos, etc., los cuales pueden ser denominados desde el punto de 
vista de la ‘identidad profesional’. 
 La identidad profesional de un individuo dependerá de su formación inicial o 
“identidad profesional primera” (Lopes, 2008, p. 88) la cual será un aspecto importante y un 
“papel fundador en las identidades profesionales individuales.” (Lopes, 2007, p. 17) 
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situándose como punto de referencia que permitan el análisis y evaluación de su trayectoria 
profesional.  
Tomando el concepto de Lopes, la identidad profesional de base “es la primera 
identidad profesional, y puede ser definida como una identidad social particular unida al lugar 
de la(s) profesión(es) y del trabajo en el conjunto social.” (Lopes, 2008, p. 87)  en el caso de la 
identidad de los docentes formadores de arquitectos tenemos una identidad dual: la identidad 
como profesional ‘arquitecto’ e identidad profesional como ‘docente’. 
Lopes afirma que no se puede separar las identidades individuales de las colectivas 
porque “en cada ejercicio colectivo están presentes las identidades individuales, así como en 
cada ejercicio individual están presentes las identidades colectivas y las restantes dimensiones 
de la identidad individual” (Lopes, 2007, p. 4) permitiendo la creación de “comunidades 
profesionales” (Lopes, 2001a, p. 71 cit. en Lopes, 2009, p. 462) en un determinado contexto 
sociocultural – histórico. 
1.1. La construcción de la identidad profesional como constructo ecológico 
La construcción de una identidad profesional de acuerdo con Dubar (1995) y Lopes 
(2008) está ligada a dos aspectos o “dos transacciones” (Lopes, 2008, p. 88) que se 
comunican, socializan y articulan entre sí: la primera es subjetiva (biográfica) en relación al 
individuo, lo que él fue y quiere ser (Lopes, 2009), mientras que la segunda es objetiva 
(externa) en relación entre el individuo y las entidades con las que se relaciona. 
Estas relaciones entre el individuo y su contexto constituyen la identidad del ser 
humano y de su desarrollo como tal, permitiendo que el medio ambiente en el que vive lo 
modifique a lo largo de su vida, es decir, que existe una “influencia psicológica del medio 
ambiente.” (Lewin,  1935, p. 66) que transforma o influencia sobre el accionar de la persona 
(Torrico, Santín, Andrés, Menéndez & López, 2002) y viceversa. 
Este tipo de relación entre la persona y el medio ambiente que la cambia, y que cambia 
el ambiente, se estructuran, de acuerdo con Urie Bronfenbrenner, en su perspectiva ecológica, 
en “sistemas” (Bronfenbrenner, 1977, p. 513). Según este autor: 
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La ecología del desarrollo humano comprende el estudio científico de la progresiva 
acomodación mutua entre un ser humano activo, en desarrollo, y las propiedades 
cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive la persona en desarrollo, en cuanto 
este proceso se ve afectado por las relaciones que se establecen entre estos entornos, y por 
los contextos más grandes en los que están incluidos los entornos (Bronfenbrenner, 1987: 
40). 
 El estudio del desarrollo humano elaborado por Bronfenbrenner presenta cinco 
sistemas, como se ejemplifica en el Figura 3 32: el microsistema, el mesosistema, el 
exosistema, el macrosistema y el cronosistema. 
 
Figura 3 Estructura del ambiente ecológico 
 
Este tipo de estructura sigue el patrón de las muñecas rusas33 donde cada sistema está 
dentro del siguiente (Bronfenbrenner, 1987; Torrico et al., 2002). A continuación se 
especifican algunas de las características de cada uno de los sistemas:  
 El microsistema es “el entorno inmediato que contiene a la persona en desarrollo.” 
(Bronfenbrenner, 1987, p. 23) donde se pueden crear relaciones interpersonales, 
                                                 
32 Elaborado por la autora en base a la información obtenida de  Bronfenbrenner, 1987 
33 Matrioska, matrioshka, mamushka o matriona propio de la cultura Rusa. 
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modelos de actividades o comportamientos en lugares como la familia, el trabajo, el 
colegio, etc. (Gifre & Esteban, 2012; Torrico et al., 2002). 
 El mesosistema son las “relaciones bidireccionales” (Gifre & Esteban, 2012, p. 83) 
entre los microsistemas en los que la persona participa activamente, lo que lo convierte 
en un sistema de microsistemas que puede ampliarse siempre y cuando la persona 
ingrese en un nuevo ambiente (Torrico et al., 2002) por ejemplo: el trabajo, la vida 
social, etc.  
 El exosistema se refiere a entornos donde la persona no participa pero que afecta a su 
mesosistema, es decir, afectan a sus entornos más próximos como ser, grupos de 
amigos de la familia, lugar de trabajo de un familiar muy próximo, etc. 
(Bronfenbrenner, 1987; Torrico et al., 2002).  
 El macrosistema se refiere a “las correspondencias, en forma y contenido, de los 
sistemas de menor orden (micro-, meso- y exo-) que existen o podrían existir, al nivel 
de la subcultura o de la cultura en su totalidad” (Bronfenbrenner, 1987: p. 45). Los 
sistemas de creencias, momento histórico-social, la organización socioeconómica y 
política de un país puede modificar el micro, meso y exosistema (Gifre & Esteban, 
2012; Torrico et al., 2002).  
 El cronosistema se encarga de percibir los cambios de la persona a través del tiempo 
porque un “fenómeno psicológico emerge en un determinado ambiente ecológico pero 
también se expande a través del tiempo” (Gifre & Esteban, 2012, p. 83). 
Lopes (2008; 2009) propone un entendimiento de la construcción de la identidad 
profesional como constructo ecológico, es decir considerando que la transacción externa se 
realiza en el  sistema ecológico, necesitando ser pensada al nivel personal, interpersonal, 
organizacional y cultural. 
Partiendo de esta perspectiva ecológica para esta investigación, en el Cuadro n° 8, se 
presentan los aspectos que fueron tomados en cuenta sobre la comprensión de los procesos que 
se desarrollan en dos niveles (macro y micro) de análisis social de la interacción de los 
formadores de arquitecto de la FAUP y FACH. Los atributos que fueron utilizados dentro de 
cada sistema son: las competencias presentadas por el PTE y PTAL, los contextos económico, 
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educativo y cultural de ambos países, el perfil profesional y competencias presentados por 
ambas universidades.  





 PTE (competencias) 
 Contexto económico, 
educativo y cultural de 
Portugal 
 PTAL (competencias) 
 Contexto económico, 
educativo y cultural de 
Bolivia 
Micro 
 Perfil profesional FAUP 
 Competencias FAUP 
 Perfil profesional FACH 
 Competencias FACH 
 
 Los resultados de este análisis serán presentados en el Capítulo IV. 
2. Identidad profesional del formador de arquitecto y la formación en la Educación 
Superior 
La universidad es un lugar privilegiado de “producción y difusión del conocimiento” 
(Ramos, 2010, p. 62), lugar en el que la práctica docente está cambiando en todo el mundo 
(Bazzo & Silva, 2012). La relación que ella tiene con la sociedad cambia porque ya no es un 
establecimiento disponible solo para una elite sino que está abierta a todos y que además se 
encuentra más cerca del resto del sistema educativo (Ramos, 2010). Lessard y Bourdoncle 
(2002) tomando en cuenta su proceso evolutivo en la historia, presentan tres concepciones 
consideradas como las más influyentes: la universidad liberal (educación general y 
pluridisciplinar), la universidad científica (investigación), y la universidad de servicio a la 
sociedad (acción y reflexión). 
Esta última concepción de la universidad de servicio a la sociedad estaría ligada al 
hecho de que las profesiones respondan a las demandas de la sociedad por medio de la 
coexistencia de tres tipos de actores, propuestos por Lessard y Bourdoncle (2002): los eruditos 
(reviven la sapiencia del pasado y la tradición de las artes, letras y filosofía), los descubridores 
(presentan avances del saber científico) y los inventores (aplican el conocimiento a las 
necesidades de la actualidad social). De esta manera “el papel prominente de la Universidad, 
es garantizar la reunión de estos tres tipos de actores” (Lessard & Bourdoncle, 2002, p. 143) 
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para que la educación superior no solo se limite a la transmisión de conocimientos sino a 
“desarrollar también el ‘saber hacer’ y hacer emerger en el futuro profesional el ‘saber ser’ 
(actitudes, hábitos, valores y ética)” (Lessard & Bourdoncle, 2003, p. 131). 
Si bien los profesionales y las profesiones que ellos escogieron deben responder a 
diversas demandas de la sociedad en determinados contextos, es preciso saber ¿cuándo o por 
qué emerge una profesión? Una profesión según Rodrigues aparece cuando un cierto número 
de personas practican una “técnica fundada sobre una formación especializada” (2002, p. 8) 
que responden a problemas o necesidades de la sociedad. Dentro de este marco, una profesión 
puede tener cambios constantes y esenciales para renovarse lo cual implica la “necesidad de 
conservar, transmitir y ampliar su experiencia acumulada con el fin de asegurar su aplicación a 
fines sociales que hace a la formación en una obligación fundamental para cada profesión 
(Neto, 2007, p. 15). 
 Para que una profesión sea reconocida como tal debe cumplir con los siguientes seis 
criterios, según  H. L. Wilensky: 
1) ser ejercida a tiempo completo; 2) tener reglas; 3) tener una formación realizada en 
escuelas especializadas; 4) tener organizaciones que garanticen la aplicación de las 
normas; 5) asegurar la protección legal de su monopolio; y 6) tienen un código de ética. 
(Wilensky, 1964 en Cabral, 2006, p. 13) 
Si bien se debería cumplir con estos requisitos, no se debe dejar de lado la elaboración 
y revisión de los principios de la identidad y formación profesional porque esto conlleva tomar 
en cuenta las percepciones que se tienen a cerca de la profesión desde una perspectiva 
sociológica, buscando promover nuevas formas de ser y hacer puesto que “una identidad 
profesional no se asume automáticamente” (Galaz, 2011, p. 90) 
 Como las identidades son construidas a través de la socialización e interacción con 
otras personas y contextos o ambientes diversos (Bolívar, Fernández & Molina, 2005), se 
puede decir que la identidad profesional es “una identidad social particular ligada al lugar de 
la (s) profesión (es) y del trabajo en el conjunto social” (Lopes, Pereira, Ferreira, Silva & Sá; 
2007, p. 13). Su construcción es un proceso de comunicación y socialización resultante del 
vínculo entre la subjetividad del individuo y la relación objetiva entre él y la institución (es) 
con la que tiene conexión. (Dubar, 1995 en Ibíd.). 
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 Ahora bien, existen muchos profesionales que cumplen dos funciones, por un lado 
desempeñan su profesión como tal y por otro lado enseñan aquello que aprendieron a lo largo 
de su vida profesional (incluyendo las experiencias nuevas después de la culminación de 
estudios) en un centro educativo (colegio, universidad, instituto) y de alguna manera existe un 
reconocimiento entre la propia identidad personal como profesional y la construcción de un 
deseo de identidad profesional relacionado a los saberes específicos de la profesión y a las 
prácticas pedagógicas del ejercicio docente, permitiendo crear un “compromiso con el cambio 
o mejoramiento educativo” (Galaz, 2011, p. 90). 
 De esta forma, la identidad profesional del profesor es una construcción continua que, 
de acuerdo con Galaz, “…reúne dimensiones afectivas y cognitivas, personales y sociales en 
torno a una constante proyección al pasado y al futuro.” (2011, p. 92) del profesor, y que es 
reconocida socialmente en el ámbito del trabajo (Bolívar, Fernández & Molina, 2005). 
 La identidad profesional docente en un contexto de Educación Superior mantiene una 
lógica similar a la de cualquier educador puesto que presenta “una parte común a todos los 
docentes, y una parte específica, en parte individual y en parte ligada a los contextos 
diferenciales de trabajo.” (Bolívar, Fernández & Molina, 2005, p. 5). La diferencia es que ellos 
forman a personas con competencias específicas que en poco tiempo estarán en el mercado 
laboral.  Este aspecto localiza a la Universidad como un pilar fundamental para “…la 
formalización de los conocimientos y las reglas profesionales” (Cabral, 2006, p. 11).  
 En el caso específico de la arquitectura como profesión donde antes se veía al 
arquitecto como el “arquitecto-arqueólogo” para luego pasar al “arquitecto y artista” a partir 
de inicios del siglo XX  se puede observar un cambio en el ejercicio de la práctica profesional, 
las trayectorias profesionales, tipos de actividades y la forma como construyen su identidad 
(Antunes34, 2012). 
 A finales del siglo XX y principios del siglo XXI los arquitectos tuvieron y deben 
continuar actualizando sus conocimientos de acuerdo a los cambios que atraviesa la sociedad 
en cuanto a: demandas socioeducativas, avances en la tecnología y ciencia. En palabras de 
María Neto (2007, p. 16) «estos (arquitectos) deben combinar a un nivel más alto posible, las 
                                                 
34 Arquitecta que realizo su Tesis de Maestría en la Universidad de Coimbra.  
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diferentes funciones de técnico, artista, consejero, hombre de negocios» y así poder preparar 
programas de estudio en base a su conocimiento profesional, experiencia y creatividad que 
respondan a las necesidades de los problemas de la vida cotidiana. 
2.1. La identidad profesional del arquitecto en Portugal (UP) 
La historia de la aparición de la enseñanza de la arquitectura en Portugal se remonta a 
1950 momento en el que se integra en el sistema de educación superior (Cabral, 2006) a través 
de su enseñanza en las Escuelas de Bellas Artes de Lisboa y Porto. Posteriormente tuvieron su 
autonomía efectiva en 1984 – 1985 donde ambas universidades tuvieron que lidiar con la 
proliferación de escuelas de arquitectura (en su mayoría privadas) en todo el territorio 
portugués.  
Este hecho produjo inquietudes no tanto en el futuro de la profesión de arquitectura 
sino más bien en la calidad de la enseñanza de la misma puesto que ambas universidades 
(Lisboa y Porto) no podrían garantizar la calidad educativa de los nuevos centros de 
enseñanza. De esta forma, según Cardoso surgen dos modelos distintos de enseñanza en 
Portugal (2014, p. 40) 
El modelo exclusivo, era el que se encontraba vigente desde que la enseñanza de la 
arquitectura fue institucionalizada. Un modelo elitista y cerrado que formaba un pequeño 
número de profesionales pero dotados con altas capacidades y competencias técnicas, 
nivelando la calidad de su enseñanza por altos estándares de excelencia. 
El modelo inclusivo, propio de la masificación, era abierto y popular. Un modelo que 
pretendía formar un gran número de profesionales con capacidades medianas, bajando de 
esta forma el nivel de calidad. (Cardoso, 2014, p. 40) 
 Es posible que estos modelos afecten en la identidad profesional de los estudiantes 
(futuros profesionales) de cada una de las facultades de arquitectura. Sin embargo, este 
aspecto no es visto completamente con negatividad por João Sequeira, Director del 
departamento de Arquitectura de la Universidad Lusófona de Lisboa, quien comenta: 
Por lo tanto, cuando me dicen que existen 23 cursos de arquitectura de Portugal, no 
considero eso un aspecto negativo, por el contrario, basta pensar que si todos se 
caracterizasen por identidades propias, tendríamos una extraordinaria riqueza de 
formaciones y la arquitectura portuguesa ganaría mucho con eso (Sequeira, 2012, p. 13) 
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 No obstante, la identidad profesional del arquitecto puede estar afectada por una 
imagen social negativa, según el “Informe profesión Arquitecto/a” presentado bajo la 
coordinación de Manuel Cabral y promovido por la orden de arquitectos de Lisboa, en 
relación a: 
 La mayoría de los ciudadanos no saben lo que hacen los arquitectos. 
 La sociedad ve a la arquitectura como un lujo. 
 Los clientes no dan el debido valor al trabajo de los arquitectos. 
 Los ingenieros son considerados más importantes que los arquitectos. 
 El dinero que los arquitectos reciben por su trabajo no paga los gastos que tienen. (Cabral, 
2006, p. 91) 
De alguna manera, la identidad profesional de los arquitectos llega a pasar por una 
tensión entre la arquitectura como vocación y la arquitectura como profesión que “caracteriza 
el ejercicio de la arquitectura en Portugal” (Cabral, 2006, p. 90) 
2.2. La identidad profesional del arquitecto en Bolivia (UMSS) 
 La facultad de Arquitectura en Bolivia tiene “su vigencia institucional el 14 de junio de 
1957 consecuencia de la evolución de la Escuela de Artes y Oficios autorizada el año 1915”. 
(FACH, 2013). Actualmente cuenta con 20 años de diversificación de carreras y programas. 
La identidad profesional del arquitecto podría estar reflejada en la Misión que 
proporciona la FACH, la cual es: 
Formar un profesional competente, visionario, critico, imaginativo, con formación 
humanística, con valores y ética, preocupado por mejorar la calidad de vida de su 
contexto, con habilidades y destrezas, con identidad, respetando y conociendo los aspectos 
socioculturales de su entorno, que acepte la incertidumbre y sepa sacar partida de ella, con 
respuestas oportunas. (Aneiva, Urquieta, López, & Rodríguez; 2009, p. 89) 
Lamentablemente no se cuenta con una investigación que demuestre o ilustre como se 
identifican profesionalmente los arquitectos en Bolivia. Este punto motivo para realizar el 
presente estudio exploratorio e identificar las identidades profesionales de los arquitectos en 





“A educação tem sentido porque mulheres e homens aprenderam que é 
aprendendo que se fazem e se refazem, porque mulheres e homens se puderam 
assumir como seres capazes de saber, de saber que sabem, de saber que não 
sabem. De saber melhor o que já sabem, de saber que não sabem.”  

















 La presente investigación es un estudio exploratorio que pretende “obtener un 
conocimiento más amplio respecto al problema del estudio” (Namakforoosh, 2000, p. 72). El 
tema de identidad profesional del arquitecto esta poco estudiado y no existe un estudio previo 
sobre la formación superior e identidad profesional del arquitecto en dos contextos culturales 
desde un estudio documental y perspectivas de los formadores. 
Los objetivos generales de la investigación son: 
 Identificar las similitudes y diferencias en la identidad de formadores de los dos 
contextos culturales. 
 Identificar las similitudes y diferencias en las competencias que los docentes formadores 
de arquitectura desarrollan con los estudiantes en los dos contextos culturales.  
 Discutir posibilidades de compatibilizar la formación profesional de los arquitectos entre 
ambas universidades. 
Estos objetivos generales serán perseguidos a partir de los siguientes objetivos específicos: 
 Caracterizar los Proyectos Tuning Europa y América Latina en relación a las 
competencias en el área de Arquitectura. 
 Analizar los sistemas de competencias de ambas facultades de arquitectura FAUP – 
FACH. 
 Identificar las perspectivas de los docentes sobre la importancia de las competencias que 
son promovidas en la formación del arquitecto. 
 Caracterizar las concepciones sobre identidad profesional del formador de arquitecto en 
los dos países.  
 Para indagar acerca de este tema se utilizó métodos de recolección de datos (análisis 
documental y entrevista semi-direccionada) que nos proporcionaron información suficiente 
para estudiar e identificar las identidades profesionales de los formadores de arquitectos de las 
dos universidades públicas.  
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Asimismo, estos datos e información fueron obtenidos en su mayoría de fuentes 
primarias o también llamadas “información de primera mano” (Buonocore, 1980, p.229), tales 
como: documentos originales y entrevistas;  y fuentes secundarias como enciclopedias o 
fuentes de información biográfica que permitan aclarar algún concepto a lo largo de la 
investigación. 
 Se espera que esta investigación sea el inicio para discutir las posibilidades de 
compatibilizar la formación profesional de los arquitectos en ambas universidades (FAUP – 
FACH). Se toma como base (Figura 4), por un lado, al docente de arquitectura como formador 
de futuros arquitectos y como este proporciona los instrumentos necesarios para desarrollar las 
capacidades esenciales (competencias) del arquitecto a lo largo de sus estudios en un centro de 
Enseñanza Superior; y por otro lado, el perfil profesional que él/ella crea en los estudiantes de 
arquitectura por medio de su experiencia (identidad profesional) en el ejercicio libre de la 
profesión (área de diseño, construcción, asesoramiento, supervisión y/o fiscalización), la 
administración pública y la docencia.  
 
Figura 4 Aspectos educativos relacionados al estudiante 
 
1. Un estudio en el paradigma fenomenológico interpretativo 
La metodología que se utilizó en la presente investigación fue la cualitativa o 
paradigma fenomenológico – interpretativo. Existen diversos autores como Sandín, A. 
Mucchielli y R. Mucchielli que definen a la investigación cualitativa como “una actividad 
sistemática orientada a la comprensión en profundidad de fenómenos educativos y sociales” 
(Sandín, 2003, p. 123) que no pueden ser medidos, tales como: “una creencia, una 
representación, un estilo personal de relación con el otro, una estrategia frente a un problema, 
Sistema formal de 
educación 






un procedimiento de decisión” (Mucchielli R., 1991, p. 3 cit. en Holanda, 2006, p. 363). Por 
tanto, esta metodología permite analizar la “organización global del fenómeno y las 
consecuencias del fenómeno en el alcance del estudio definido” (Mucchielli, 2007, p. 23). 
Cabe resaltar que el paradigma fenomenológico interpretativo es diferente al 
paradigma hipotético deductivo. Según Denzin y Lincoln (en Amado, 2013) esta toma en 
consideración la calidad del (los) objeto (s) de estudio investigado (s) y de la información que 
ellos otorgan, los cuales no pueden ser apreciados o evaluados de forma cuantitativa. Mientras 
que el paradigma hipotético-deductivo formula una hipótesis para luego “poner a prueba una 
determinada teoría” y permitiendo así la creación de leyes generales (Amado, 2013, p. 33).  
Tomando en cuenta a Amado (2013) a continuación, en el Cuadro n° 9 35, se explican 
las diferencias entre ambos paradigmas en los aspectos: ontológico, antropológico,  
epistemológico y su modo de trabajo. 
Cuadro n°  9 Diferencias entre los paradigmas Hipotético-deductivo y Fenomenológico- interpretativa  
Paradigma  
Aspectos  
Hipotético-deductivo Fenomenológico- interpretativa 
Ontología 
La realidad social depende de 
variables externas y es previsible. 
Los fenómenos sociales son producto 
de las interacciones entre los seres 
humanos y de sus intenciones y 
valores (conciencia). 
Antropología 
El ser humano y sus comportamientos 
son producto del contexto o ambiente. 
El ser humano es el resultado de la 
acción de otros, donde es un producto 
y productor de cultura. 
Epistemología 
El mundo es concebido tomando en 
cuenta muestras significativas donde 
el investigador tiene poca interacción 
con el objeto de estudio para tener 
una visión más objetiva.  
En la realidad social se estudia e 
interpreta el significado que los 
individuos dan a sus acciones. El 
investigador interactúa con el objeto 
de estudio. 
Modo de trabajo 
Formulación del problema,  
formulación  de hipótesis, 
experimentación, formulación de 
leyes generalizables y (re) 
construcción de una teoría. 
Estudio de numero restricto de casos, 
particularización, presentación de 
conclusiones teóricas y no 
generalizables. 
 
En resumen, la investigación fenomenológica interpretativa se centra en:  
                                                 
35 Gráfico elaborado en base a la información en Amado, 2013, p.33-44. 
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[…] la comprensión de las intenciones y significaciones – creencias, opiniones, 
percepciones, representaciones, perspectivas, concepciones, etc. – que los seres humanos 
colocan en sus propias acciones en relación con los otros y con los contextos en que es 
con que interactúan. (Amado, 2013, p. 40-41) 
Es por estas aseveraciones que la investigación fenomenológica interpretativa permitió 
el análisis, comprensión e interpretación del objeto de estudio (formación Superior e identidad 
profesional del formador de arquitecto en la Educación Superior) en dos contextos culturales 
diferentes (dos universidades públicas, una de Portugal y otra de Bolivia).  
2. Métodos de recogida de datos 
Los datos cualitativos analizados en esta investigación fueron recogidos con dos tipos 
de técnicas, una directa o interactiva – la entrevista semi-direccionada y otra indirecta o no 
interactiva – el análisis documental. La primera – las entrevistas – proporcionó información 
con los “informantes clave del contexto” (Massot, Dorio & Sabariego, 2004, p. 331), mientras 
que la segunda “agrupa la lectura de documentos escritos” (ibíd.). 
Los datos fueron obtenidos de la interacción del investigador con la realidad estudiada 
y a su vez estos datos fueron adecuados para “localizar el significado que las personas dan a 
los eventos, procesos y estructuras de sus vidas” (Miles & Huberman, 1994, p. 10). 
Igualmente se tomaron consideraciones de naturaleza ética en la medida que los 
objetivos de la presente investigación fueron explicados a los participantes (entrevistados) y se 
garantizó la confidencialidad de la información otorgada por ellos. 
2.1. Análisis documental 
Realizar un análisis documental implica “todo reconocimiento y estudio que se hace de 
un documento” (Pinto, 1993, p. 58) el cual sirve para “complementar, contrastar y validar la 
información obtenida con las restantes estrategias” (Massot, Dorio & Sabariego, 2004, p. 349).  
De acuerdo con Del Rincón et al. (1995 cit. en ibíd.) existen dos tipos de documentos escritos: 
los oficiales y los personales.  
Al primer grupo pertenecen los “registros y materiales oficiales y públicos disponibles 
como fuentes de información” (ibíd.) tales como documentos de organismos, informes, actas, 
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programaciones que manifiesten el punto de vista de la institución estudiada. Mientras que al 
segundo grupo pertenecen “cualquier relato en primera persona producido por un individuo” 
que hable sobre sus anécdotas o vivencias (ibíd., p. 350) y que no haya sido ocasionado por el 
investigador por ejemplo: diarios personales, memorias, cartas, etc. 
Para esta investigación se trabajó con los documentos oficiales del PTE, PTAL, FAUP 
y FACH como soporte físico para realizar el análisis del contexto de la práctica 
socioeducativa. Partiendo de esta premisa, se elaboró un cuadro de análisis en relación a: 
 Similitudes y diferencias en las competencias que los docentes de arquitectura deben 
desarrollar en los estudiantes según el PTE y el PTAL.  
 Similitudes y diferencias en las concepciones sobre identidad profesional de 
formadores de los dos contextos culturales.  
2.2. Entrevista semi-direccionada de carácter biográfico 
La entrevista es un método o técnica utilizada con mayor frecuencia por 
“investigadores de las áreas de ciencias sociales y psicológicas” (Júnior & Júnior, 2011, p. 
239)  los cuales hacen uso de ella porque no consiguieron encontrar mayor información sobre 
su tema de investigación en registros o fuentes documentales. 
Este método permite la recolección de información sobre “aspectos subjetivos de la 
persona” (Massot, Dorio & Sabariego, 2004, p. 336)  en este caso llamado ‘entrevistado’ quien 
puede, en la medida de sus posibilidades, compartir sus opiniones, sentimientos y creencias 
con el entrevistador acerca del fenómeno de estudio (Freixo, 2012). Evidentemente para la 
realización de una entrevista se necesita un “acuerdo previo entre las personas” involucradas 
(Silva, 2009, p.48).  
Asimismo, la entrevista es “uno de los más poderosos medios para llegar al 
entendimiento de los seres humanos y para la obtención de informaciones en los más diversos 
campos” (Amado & Ferreira, 2013, p. 207) permitiendo al investigador “recoger datos 
descriptivos en el idioma del propio sujeto” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134). 
42 
 
La entrevista permitió contribuir para identificar las similitudes y diferencias en las 
concepciones sobre identidad profesional de formadores de los dos contextos culturales 
(Portugal – Bolivia), así como también, las similitudes y diferencias en las competencias que 
los docentes de arquitectura desarrollan con los estudiantes en los dos contextos culturales. 
Las entrevistas pueden ser de cuatro tipos36: entrevista estructurada, entrevista 
semiestructurada, entrevista no estructurada y entrevista informal. En este estudio se hará uso 
de la entrevista semi-direccionada o semiestructurada porque ella permite: 
 Uso de guion de preguntas abiertas que permitan al entrevistado dar una opinión 
libre sin cerrarlo a respuestas específicas o de selección múltiple y al entrevistador 
obtener información más rica en matices (Massot, Dorio & Sabariego, 2004). Sin 
embargo, el guion “determina de antemano cual es la información relevante que se 
necesita obtener” (ibíd., p. 337) 
 La información obtenida (que fue grabada en audio37) nos permitió realizar un 
análisis posterior de su contenido (análisis de contenido).  
Además, la entrevista semiestructurada presenta tres propósitos primordiales, según 
Amado & Ferreira (2013), para cualquier investigación. El primero, ser el medio para reunir 
toda la información necesaria y precisa que sirva a la investigación y así cumplir los objetivos 
de la misma. El segundo, servir para verificar hipótesis o explorar variables que aparezcan en 
la entrevista. Y el tercero, ser usada para trabajar con otros métodos porque de esta forma se 
puede validar o no los otros métodos de recogida de información y ver la coherencia entre los 
resultados de ambos. 
La preparación del guion de entrevista fue realizada tomando en cuenta los siguientes 
objetivos generales: 
 Definir la identidad profesional del formador de arquitecto 
 Definir la formación del arquitecto y el modelo de competencias 
 Especificar los desafíos del Tuning en la formación de arquitectos 
                                                 
36 Ver Amado & Ferreira; 2013, p. 208 
37 Se pidió el consentimiento del entrevistado para grabar la entrevista, haciendo uso de un grabador digital.   
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Tomando en cuenta estos objetivos se elaboró el siguiente guion de entrevista (Cuadro 
n° 10).  










Explicar al entrevistado el objetivo de la investigación y 












¿Por qué escogió esta profesión? 
¿Qué le motivo a estudiar arquitectura? 
¿En qué área se desempeña profesionalmente dentro o fuera 
de la docencia? (a. ejercicio libre de la profesión – diseño, 
construcción, asesoramiento, supervisión y/o fiscalización / 
b. administración pública / c. docencia – tecnología, 
investigación, teoría , interacción social y/o diseño) 




educativos y como 
se adapta a los 
mismos 
¿Cuál es la situación del docente en la institución en que 
trabaja? 
¿Existen algunos problemas en el centro de educación 
superior que afecten a su identidad profesional? ¿cuáles 
son? 
¿Cree usted que la sociedad aprecia y reconoce el trabajo de 






¿Conocía el perfil profesional del arquitecto al ingresar a la 
Universidad? Con relación a la actualidad ¿ha habido algún 
cambio? 
¿Cuál es la visión de sí mismo en el desempeño de la labor 
docente?  




el modelo de 
competencias 
Establecer la 
percepción de los 
docentes en 
relación a las 
competencias. 
¿Cómo define una competencia? 
¿Qué tipo de competencias cree que debe tener el arquitecto 
para ejercer su profesión? 
¿Usted conoce el sistema de enseñanza de otras facultades 
de arquitectura en el mundo? Y ¿qué es lo que llamo más su 










¿Cuáles cree que son las principales diferencias 
pedagógicas entre el sistema educativo Latinoamericano y 
el Europeo? 
¿Conoce el proyecto Tuning? (si no lo conoce, explicar 
acerca del mismo, a modo de contextualización)  
¿Cómo se podría crear el perfil profesional del arquitecto 
en relación a las demandas de las sociedades y de los 




En base a este guion se realizaron 7 entrevistas38 semi direccionadas a docentes de las 
dos facultades de arquitectura (Cuadro n° 11).  





Teoría 2 Proyecto 5 – 
Taller 4 
Construcción 
FAUP 1 1 1 0 
FACH 1 1 1 1 
TOTAL 7 entrevistas 
 
Estos docentes fueron elegidos porque las asignaturas que enseñan (área de: proyecto, 
taller, teoría, construcción) son teórico y prácticas. Asimismo, se entrevistó a dos docentes 
mujeres, una de cada facultad.  
En el Cuadro n° 12 39 se presenta la información general, (sexo, asignatura que dictan, 
edad aproximada, grado académico, años de servicio y su ejercicio profesional) a cerca de los 
7 entrevistados, que sirve para demostrar los datos obtenidos. 
Cuadro n°  12 Datos generales de los entrevistados 















FAUP 1 Masculino Proyecto 1 46 - 55  Doctor 15 - 25      
FAUP 2 Masculino Teoría 2 56 - 65  Doctor 15 - 25   o    
FAUP 3 Femenino Proyecto 5 35 - 45  Doctora 11 - 15       
FACH 1 Masculino Construcciones 56 - 65  Magister 15 - 25       
FACH 2 Femenino Teoría 2 46 - 55  Doctora 11 - 15       
FACH 3 Masculino Taller 1 56 - 65  Licenciado 15 - 25      
FACH 4 Masculino Taller 3 46 - 55  Magister 11 - 15      
 
Es preciso especificar que 3 de las entrevistas realizadas en Bolivia no fueron hechas 
por la investigadora puesto que no se pudo contactar por ningún medio audio-visual (Skype, 
                                                 
38 Todas las entrevistas se encuentran transcritas en su totalidad del anexo # 3 al anexo #9  
39 Las entrevistas se encuentran transcritas en los anexos de la siguiente manera: Anexo # 3 = FAUP 1, Anexo # 4 
= FAUP 2, Anexo # 5 = FAUP 3, Anexo # 6 = FACH 1, Anexo # 7 = FACH 2, Anexo # 8 = FACH 3 y Anexo # 
9 = FACH 4. 
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Messenger, etc) con los entrevistados. La persona que realizo dichas entrevistas es un 
arquitecto con grado en Maestría que ha sido preparado por la investigadora para eso.  
3. Métodos de análisis de datos 
La etapa de análisis de información es uno de los momentos clave en la investigación 
puesto que implica la recopilación, organización, categorización y síntesis de la información 
que será importante y aportara  ideas, conceptos o datos importantes a la investigación. Por 
tanto el análisis de datos en la investigación cualitativa ayuda a “obtener una visión lo más 
completa posible de la realidad objeto de estudio” (Pérez, 1994, p. 102) 
3.1. Análisis de contenido 
Como técnica de la investigación social se utilizó el análisis de contenido, la cual es 
concebida por algunos autores como una técnica40, un proceso41 o un método42. Según 
Stemler, Lima, Holsti y Ander-Egg el análisis de contenido es una técnica “sistemática y 
replicable” (Stemler, 2001, p. 1) que “permite la clasificación de material, reduciéndolo a una 
dimensión más manejable e interpretable” (Lima, 2013, p. 7) haciendo uso de “inferencias por 
la identificación sistemática y objetiva de las características específicas de un mensaje” 
(Holsti, 1968 cit. en Esteves, 2006, p. 108). Asimismo, es posible recopilar y clasificar “sus 
diferentes partes conforme a categorías establecidas por el investigador” (Ander-Egg, 1982, p. 
330), es decir, “la compresión de muchas palabras de texto en menos categorías de contenido 
basadas en reglas explícitas de codificación” (Stemler, 2001, p. 1). 
Para Esteves (2006, p. 106) el análisis de contenido es un proceso de “tratamiento de 
los datos” y al mismo tiempo un “conjunto de técnicas posibles para tratamiento de 
información previamente recogida” (Ibíd., 107). Kolbe y Burnett (1991) afirman que el 
análisis de contenido es un método de “investigación observacional que se utiliza para evaluar 
sistemáticamente el contenido simbólico de todas las formas de comunicación registrados” 
                                                 
40 Conjunto de procedimientos y recursos de que se sirve una ciencia o un arte. (definición retirada del 
Diccionario de la lengua española 19 Febrero, 2016 de: http://dle.rae.es/?w=diccionario) 
41 Conjunto de las fases sucesivas de un fenómeno natural o de una operación artificial. (definición retirada del 
Diccionario de la lengua española 19 Febrero, 2016 de: http://dle.rae.es/?w=diccionario) 
42 Procedimiento que se sigue en las ciencias para hallar la verdad y enseñarla. (definición retirada del 
Diccionario de la lengua española 19 Febrero, 2016 de: http://dle.rae.es/?w=diccionario) 
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(Kolbe & Burnett, 1991, p. 243), permitiendo, de acuerdo con Mucchielli (1988) “efectuar la 
utilización total y objetiva de los datos informativos” (Mucchielli, 1988, p. 23).   
De esta manera, el análisis de contenido permitió de forma sistemática la clasificación 
y categorización del material reunido, la lectura e interpretación de los mensajes entre líneas y 
realizar “inferencias” (Amado, Costa & Crusoé, 2013, p. 304; Esteves, 2006, p. 108) de las 
entrevistas realizadas para esta investigación. El análisis de contenido ha sido realizado con 
suporte de lo  software NVivo43. 
Para este análisis, de acuerdo con Ghiglione y Matalon se debe tomar en cuenta dos 
aspectos: “¿Cómo codificar? ¿Cómo asegurar la fiabilidad del procedimiento?” (1993, p. 207). 
Para cumplir con estos aspectos se realizaron tres etapas.  
La primera etapa que se realizó fue recoger la información a ser analizada o también 
llamados "datos planteados por el investigador” (Esteves, 2006, p. 107), en este caso las 
entrevistas semi-direccionadas a los docentes de arquitectura, las cuales luego fueron 
transcritas en su totalidad.  
La segunda etapa fue el proceso de categorización y codificación de la entrevista, 
donde se debió tomar en cuenta las cuatro cualidades de las categorías elaborada por 
Mucchielli, para elaborar una categorización adecuada a los objetivos de la entrevista y de la 
investigación: “exhaustivo (todas las unidades de significado son distribuidas en las 
categorías…), exclusivo (las categorías son distintas…), objetivo (inteligibles a muchas 
codificaciones) y pertinente” (1988, p. 42-43).  
De acuerdo con Mucchielli cada una de las categorías debe contemplar “una noción 
general representando un conjunto o una clase de significados” (1988, p. 41) que posean 
objetividad y fiabilidad (Bardin, 1995). En otras palabras, la categorización es “la división y 
simplificación del contenido a unidades o categorías de acuerdo con criterios temáticos” 
(Massot, Dorio & Sabariego, 2004, p. 358). 
                                                 
43 El programa NVivo fue diseñado para “abordar el análisis cualitativo así como lo hacen los investigadores” 
(Bazeley & Richards, 2000, p. 5) 
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Asimismo se ha llegado al sistema de la categorización presentado en el Cuadro n° 13, 
en base a dimensiones previamente elaboradas o “procedimientos cerrados” (Esteves, 2006, p. 
109) y emergentes. Sin embargo, a lo largo del proceso de codificación se llegaron a crear 
“procedimientos abiertos” (Esteves, 2006, p. 110), en este caso nuevas sub-categorías que no 
estaban contempladas al inicio. 
Cuadro n°  13 Categorización para el análisis del contenido de la entrevista 
CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS 
Motivaciones para la 




Ejercicio profesional  
Docencia 
Administración publica 
Ejercicio libre la profesión 
Identidad profesional 
del formador arquitecto 
 
Significado de la profesión 
Enfrentamiento a los cambios educativos - 
administrativos 
Visión de la sociedad sobre los arquitectos 
Perfil profesional 
Desempeño de la labor docente 
Percepción sobre las 
competencias 
Definición de competencia 
Competencias del arquitecto 
Desafíos del Proyecto 
Tuning 
Conocimiento del Proyecto Tuning 
Posibilidad de conexión académica entre 
ambas universidades 
 
Y como tercera etapa se tiene la validación e interpretación de la información que 

























La presentación e interpretación de los resultados obtenidos en una investigación 
deben responder a los objetivos o preguntas de investigación colocadas en la misma (Esteves, 
2006) y por ese motivo que en este capítulo se presentarán los resultados de la investigación 
en dos partes: la primera a través de las categorías presentadas en el análisis de contenido 
(Cuadro n° 11) y la segunda usando el análisis de los sistemas Macro y Micro (Cuadro n° 8). 
1. Resultados del análisis de contenido 
Los resultados del análisis de contenido nos permitieron identificar las similitudes y 
diferencias en la identidad de formadores de los dos contextos culturales por medio de sus 
experiencias profesionales y también discutir las posibilidades de compatibilizar la formación 
profesional de los arquitectos en ambas universidades. Para ello a continuación se presenta en 
seis puntos las categorías de análisis y las respuestas proporcionadas por los docentes de la 
FAUP y FACH.  
a) Motivaciones para la elección de su profesión 
Entre los tipos de motivación para escoger la profesión de arquitecto se pusieron: las 
motivaciones altruistas, económicas y vocacionales entre las cuales la mayoría de los docentes 
(seis) de ambas facultades escogieron la profesión de arquitecto por motivos ‘vocacionales’ a 
excepción de una que la escogió por motivaciones ‘altruistas’ y ninguno por motivos 
económicos. De acuerdo con los docentes de la FAUP sus motivaciones vocacionales fueron 
por:  
 Pruebas profesionales que direccionaban hacia la arquitectura – “hice una prueba 
profesional y dio arquitectura, estas pruebas fueron un pequeño tirón a la arquitectura” 
– (FAUP 1) y porque tenía un referente en la familia que ya era arquitecto. 
 Interés en la practicas artísticas de forma genérica (FAUP 2) 
 Interés en el dominio de la organización del espacio (FAUP 3) 
Las motivaciones de tres de los docentes de FACH son algo similares a sus colegas de 
la FAUP, como se demuestra a continuación: 
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 Contacto con la arquitectura antes de iniciar sus estudios universitarios – “conocí a 
muchos arquitectos y ellos me empezaron a comentar y hablar de lo que significaba la 
arquitectura” (FACH 1) y la realización de una prueba vocacional: 
Yo tuve la oportunidad de tener exámenes de orientación vocacional y en ellas salió dos 
temas en los cuales yo podía desarrollarme de la forma más adecuada: una era las ciencias 
exactas y la otra era lo que significaba las ciencias sociales…creo que al unir las dos como 
es la arquitectura que es ciencia y también es arte, me ha permitido colmar mis 
expectativas como profesional. (FACH 1) 
 
 Elección propia antes que los deseos de los padres – “No pudo la insistencia de mi 
padre a lo que me jalaba a mí, mi necesidad de ser.” (FACH 3) 
 Aptitudes para la profesión – “el ser humano no escoge que quiere sino el ser humano 
viene con ciertas aptitudes” (FACH 4) – y por tener contacto previo con personas que 
eran arquitectos que lo llevaron a una inclinación por la profesión. 
Sin embargo una docente tuvo motivaciones altruistas al momento de su elección 
porque quería encontrar una solución para los problemas de hábitat en su país:  
pensaba en el problema terrible de la vivienda de la gente pobre y pensaba más bien en 
que la arquitectura era la ciencia, arte y técnica que solucionaba esta problemática de la 
gente de mi país. (FACH 2) 
b) Ejercicio profesional 
En relación al ejercicio profesional de los docentes, se realizaron tres sub-categorías 
(docencia, ejercicio libre de la profesión y administración pública) para saber acerca de su 
experiencia profesional. Con base en el Cuadro n° 12 se observa que:  
 Todos son docentes universitarios de áreas teórico-prácticas; los docentes de la FACH 
fueron auxiliares de docencia antes de ser docentes lo cual los motivo a seguir 
impartiendo clases – “había sido auxiliar aproximadamente 3 años, auxiliar de 
docencia y yo ya sabía que a mí me interesaba sobremanera la docencia” (FACH 2): 
“he sido docente desde que era estudiante en condición de ayudante.” (FACH 3).  
Sus años de servicio docente oscilan de los 11 a los 25 años con un grado académico 
en el caso de los docentes de la FAUP de doctorado, mientras que en el grupo de los 
docentes de la FACH existen: una doctora, dos magísteres y un licenciado.  
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 La mayoría trabajó ejerciendo libremente su profesión, es decir, tuvieron su estudio 
particular de arquitectura que les permitió practicar la profesión y así tener mayor 
experiencia al momento de enseñar – “¿qué puedo enseñar si no he practicado la 
profesión? En 15 años volveré y entrare a la universidad” (FACH 1), “Desde entonces 
tengo esta práctica y ahora me voy a la Universidad por un tiempo y también voy a la 
oficina.” (FAUP 1). Un docente que tiene poca experiencia en ese ámbito – “He 
trabajado esporádicamente en algunas oficinas de arquitectura” (FAUP 2).  
 La mitad de ellos han trabajado en la administración pública – “he llegado a ser 
director de Desarrollo Productivo de la Gobernación o Prefectura” (FACH 1), “he 
trabajado siempre en el ámbito de la vivienda o del desarrollo y la planificación 
urbana” (FACH 2); “estuve en contacto con el departamento público el 25 de abril 
como resultado de una iniciativa ministerial” (FAUP 2); “también estaba trabajando en 
el gobierno local” (FAUP 3) 
c) Identidad profesional del formador arquitecto 
En este punto se describen los aspectos que afectan a la identidad profesional del 
formador arquitecto, en relación a las respectivas sub-categorías. 
 Significado de la profesión 
Los docentes de la FAUP piensan que su profesión está relacionada con la práctica que 
también puede hacer una teoría – “Hacer arquitectura, enseñar arquitectura…lo que está en el 
fondo de la práctica se hace la teoría, la práctica hace teoría” (FAUP 1), “el curso de la 
arquitectura y la arquitectura es una práctica” (FAUP 2). Todo depende de la ‘escuela’ 
(tecnológica o artística) de los docentes: 
Si fuera más tecnológica o más artística todavía eso da una sensación que introduce a 
pesar de todo algunas distinciones que tiene más a ver con la pregunta si es una educación 
mucho más práctica en que el componente artístico juega un papel importante o si es una 
enseñanza que todavía es muy práctica está más preocupado con la cuestión tecnológica 
(FAUP 3) 
 Por su parte los docentes de la FACH le dan un significado a su profesión desde un 
área también práctica utilizada en la realidad o en su contexto: 
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[…] todo el mundo puede encontrar el conocimiento en los libros, el tema es de como esa 
práctica o esa teoría es aplicada en la realidad… pues la arquitectura tiene que ver con el 
desarrollo del ser humano en un espacio (FACH 1)  
la realidad en que vive cada país (FACH 2) 
Existen también referencias a la responsabilidad social del arquitecto: “ser una persona 
responsable con la sociedad” (FACH 4); “[el arquitecto debe] responder al contexto social en 
el cual se desenvuelve”, y “con una visión hacia el futuro” (FACH 1). 
 Enfrentamiento a los cambios educativos - administrativo 
Los cambios educativos o administrativos por los que atravesaron los docentes de la 
FAUP fueron: cambio de categoría educativa (arquitectura pasa a ser una facultad) – 
“arquitectura deja de ser ‘una sección en el Departamento’ de una escuela de Bellas Artes para 
constituir una unidad totalmente autónoma”(FAUP 2); y requisito de grado académico 
(maestría, doctorado) para dar clases en la universidad – “la escuela no tenía ninguna cuerpo 
docente graduado… sólo había un profesor prácticamente y todos los otros eran asistentes” 
(FAUP 2).  
En la actualidad, el estatuto de la carrera docente universitaria determinó que solo los 
asistentes que quieran pasar a profesores auxiliares deben realizar el doctorado en un plazo 
máximo de seis años (FAUP 3). Asimismo, hubo un incremento del número de estudiantes y 
docentes – “tenemos 1200 o 1300 estudiantes, una cuerpo docente que casi cuadriplicó” 
(FAUP 2). El número de doctorados también ha aumentado  “El cuerpo docente acabó por 
estar dividido entre el cuerpo de docentes […] que son asistentes; y el cuerpo de docentes, más 
pequeño, pero con más poder sobre el punto de vista representativo” (FAUP 2). 
Por su parte los docentes de la FACH argumentaron los siguientes cambios: falta de 
coordinación entre las áreas de conocimiento de la arquitectura – “el diseño está dentro de un 
área, las ciencias sociales y las teorías están en otra área y todo lo que es la parte tecnológica 
está en una tercera área” (FACH 2) –, cambio de modelos pedagógicos en el país – “…han ido 
pasando diferentes modelos y ahora estamos por lo menos queriendo asentar entre todos en un 
solo modelo, que es el de las competencias” (FACH 3) – y la modificación arbitraria de la 
carga horaria – “quitan las cargas horarias por acomodarse a lo que alguien decida entonces 




 Visión de la sociedad sobre los arquitectos 
La opinión de los docentes acerca de cómo creen ellos que la sociedad ve a los 
arquitectos estuvo divida en dos aspectos: como constructores o como profesionales.  
Desde el punto de vista de los docentes de la FAUP, la sociedad los ve en la actualidad 
como ‘profesionales’ por: la regulación de normas nacionales – “hay una legislación que hace 
20 años no existía y que hoy en día no se puede por ejemplo, dibujar o intervenir en el centro 
de una ciudad si no es un arquitecto” (FAUP 1) –  aunque hace veinte años atrás la historia era 
diferente porque le daban más importancia al trabajo de los ingenieros – “los ingenieros 
estaban haciendo el 90% de todos los proyectos, los arquitectos hacían el 10% de los 
proyectos” (FAUP 1); el reconocimiento de arquitectos con gran trayectoria no solo en su país 
sino en el exterior – “Siza tiene un reconocimiento profundísimo en todo el mundo cada vez 
más creciente y eso también ayuda a tener una cierta proyección de la ciudad, una proyección 
correcta de la escuela en la ciudad” (FAUP 2); y la conclusión de las obras que llevan a un 
reconocimiento por parte de la sociedad: 
[…] el papel tradicional del arquitecto ha sido siempre muy relacionado con las grandes 
obras públicas, los edificios de gran destaque a menudo asociado a un determinado 
régimen político particular o una cierta visión de la realidad; y por lo tanto fueron mirados 
como obras excepcionales. (FAUP 3) 
Sin embargo, también la sociedad ve a los arquitectos como una figura que eleva los 
gastos en la obra – “un personaje, un agente o sujeto del proceso de producción de arquitectura 
que sólo sirve para aumentar los costos del proceso de producción de la obra” (FAUP 2). De 
acuerdo con un docente, el trabajo de los arquitectos a veces no es totalmente reconocido – 
“creo que todavía no es un trabajo muy valorizado” (FAUP 3). 
 Los docentes de la FACH opinan que la sociedad los ve mayormente como 
‘profesionales’ porque reconocen el  trabajo que realizan en la sociedad y elogian los trabajos 
bien elaborados por ellos:  “yo siento que la gente nos admira como arquitectos y arquitectas, 
como planificadores, admira nuestro papel dentro de lo que es apoyar la consecución de la 
vivienda” (FACH 2); “la sociedad externa como me pregunta me reconoce no porque yo lo 
digo sino porque las obras que he realizado han sido premiadas” (FACH4).  
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Pero en ocasiones también los suelen ver como ‘constructores’ que copian diseños: “la 
profesión de arquitecto siempre ha sido subvaluada porque todo mundo piensa que ser 
arquitecto es ser constructor, o sea construir solamente” (FACH 1); “ven al arquitecto como 
algo innecesario o un copiador de revistas que copia modelitos” (FACH 1). 
 Perfil profesional 
Como en el perfil profesional se puntualiza el conjunto de capacidades que identifican 
la formación y las funciones de una determinada profesión, en esta subcategoría los docentes 
opinaron acerca del perfil profesional desde una forma genérica. 
Por un lado los docentes de la FAUP comentan que el perfil profesional estaba basado 
en una parte poco teórica – “la arquitectura de Oporto desde mi época y hasta un poco antes 
siempre está basada en una cosa muy poco teórica o muy poco analítica” (FAUP 1) – donde se 
daban cursos de catedra con hojas informativas – “cursos de información y no había más nada, 
ni práctica porque la práctica era hecha afuera” (FAUP 1)) – o a manera de talleres – “ la idea 
del taller es del maestro que enseña al aprendiz” (FAUP 3). A partir de Bolonia se redujo el 
tiempo de estudio – “nosotros perdimos con Bolonia, nosotros teníamos 6 años de curso y 
paso a 5” (FAUP 1) – que luego dio paso a fomentar cursos de doctorado que impulsaran el 
área de investigación dentro del perfil profesional: 
Bolonia obligo a una formulación de licenciatura, maestrías y simultáneamente fomentar 
las cuestiones del doctorado; por lo tanto aprovechar este proceso, eso obligo a aclarar lo 
que serían las estructuras de la investigación en el curso de arquitectura. (FAUP 2) 
 Por otro lado, los docentes de la FACH opinaban que para tener un buen perfil 
profesional se debía tener docentes con calidad que desarrollen las capacidades de los 
estudiantes – “capacidad de transferir la realidad, transferirnos el conocimiento de la realidad a 
lo que significa la profesionalización” (FACH 1) – tomando en cuenta temas fundamentales 
para la sociedad relacionados a la construcción – “el medio ambiente, la mejor utilización de 
los sistemas energéticos y esos elementos que son relativamente transversales, la 
bioenergía…” (FACH 1).  
Asimismo, un docente piensa que la gran cantidad de carga horaria fatigaba a los 
estudiantes y que el perfil profesional abarca demasiado – “yo alguna vez había escuchado 
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decir que los pobres estudiantes que entraban a la facultad […] habían entrado a 
‘Arquitortura’” (FACH 3). Uno de los docentes cree que el perfil profesional del arquitecto en 
la actualidad no está claro: 
…yo creo que esa calidad tecnócrata de pasar en un pensum lo que se iba a formar existía 
antes ahora se ha ido perdiendo y no se ve con claridad cuál es el perfil del arquitecto que 
estamos formando en estos momentos… (FACH 2) 
 El entendimiento acerca del perfil profesional por parte del estudiante dependerá de su 
formación paulatina a lo largo de su carrera profesional – “un estudiante, si bien averigua cual 
es el perfil pero no comprende es su generalidad; entonces uno va entendiendo a medida que 
va desarrollando su formación en los cinco años…” (FACH 4) 
 Desempeño de la labor docente 
Los docentes de la FAUP caracterizan su desempeño docente hablando del número de 
estudiantes en las clases, de la autonomía que le otorga la institución de enseñanza superior, de 
la conexión entre su identidad profesional de base (arquitecto) con su capacidad para dar 
docencia, la creciente importancia de la investigación en la Facultad; y el intercambio con 
estudiantes de otros países: “mi clase de primer año tenía 25 alumnos ahora son 160.” (FAUP 
1); “hay una libertad muy grande, una gran autonomía de la Universidad.” (FAUP 1); “esa 
relación del arquitecto profesional y el arquitecto en la enseñanza era muy fácil.” (FAUP 3); 
“muchos de estos docentes pasaron a concentrarse en un vertiente que está mucho más 
vinculada a la investigación que a la práctica profesional.” (FAUP 3); “existe siempre un 
grupo de estudiantes portugueses y un estudiante de intercambio en cada grupo” (FAUP 3) y 
como estas experiencias ayudan en su desempeño como docente – “…yo siempre siento que se 
aprende mucho en este intercambio de experiencias.” (FAUP 3). 
Los docentes de la FACH caracterizan el desempeño docente hablando de: las 
capacidades que demuestra el docente, del gran número de estudiantes en las clases, del 
compromiso para seguir aprendiendo (aprendizaje continuo), de la actualización en el ámbito 
de su profesión, del lugar de la investigación en la relación con las otras áreas profesionales  
(práctica docente, diseño) y de las capacidades que demuestran los estudiantes: “partiendo 
desde la parte del conocimiento, la pertinencia y la oportunidad de la enseñanza” (FACH 1); 
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“Trabajar en arquitectura con 120 alumnos es muy difícil porque no le estoy dando las 
competencias sino le estoy dando solamente conocimiento” (FACH 1); “el que está dispuesto 
a enseñar o el que quiere enseñar tiene que estar dispuesto a aprender […] porque aprendemos 
de todos, hasta de nuestros alumnos también aprendemos” (FACH 1); “estoy 
permanentemente viendo un poco los cambios que nos trae la teoría de la arquitectura y sus 
orientaciones en términos de filosofía de la arquitectura” (FACH 2); “ha habido una mezcla de 
buscar el quehacer docente con un poco de la investigación” (FACH 3); “me gusta más bien 
recoger esas inquietudes y a partir de eso más bien estructurar mis clases por supuesto que hay 
una estructura que nos rige  que es la facultad, se respeta pero a partir de mi enseñanza va a 
partir de las habilidades y de las destrezas de los estudiantes.” (FACH 4). 
d) Percepción sobre las competencias 
Los puntos de vista de los formadores de arquitecto acerca de las competencias que 
debe tener un arquitecto son detallados a continuación. 
 Los docentes de la FAUP piensan que un arquitecto debe ser capaz de: 
 Utilizar la creatividad e imaginación para evitar plagios o diseños repetitivos – “hoy en 
día los archivos son todos digitales, por lo que algunos hacen ‘collages’ en dos días” 
(FAUP 1). 
 Calificar el proceso constructivo – “Participar y calificar en el proceso de construcción 
física del espacio.” (FAUP 2). 
 Hacer partícipe a las personas (comunidad) en el proceso de construcción de un 
espacio físico – “¿Dónde está la arquitectura de la hospitalidad? ¿Dónde este una 
arquitectura de amistad? …la comunidad importa que sea participe en este proceso.” 
(FAUP 2). 
 Tener la capacidad de adaptación a los diversos contextos – “[…] capacidad para 
adaptarse a distintos escenarios... capacidad de mirar la diversidad del mundo 
profesional.” (FAUP 3). 
 Reflexionar e interpretar la realidad – “utilizar una capacidad de autorreflexión, crítica, 
lectura e interpretación… ser capaces de reciprocidad con la realidad” – “frente a un 
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desafío leer bien y luego en función de esa buena lectura actuar bien sobre el contexto” 
(FAUP 3). 
 Los docentes de la FACH piensan que un arquitecto debe ser capaz de: 
 Razonar desde la realidad hacia el futuro – “conocer situaciones actuales y poderlas 
proyectar hacia un futuro” (FACH 1). 
 Investigar (FACH 1). 
 Desarrollar la creatividad para satisfacer las necesidades de las personas – “la 
arquitectura debería comprenderse como una poesía… para la satisfacción de las 
personas en un ámbito físico que es lo que afecta psicológicamente a un individuo” 
(FACH 1); “poder expresar esa creatividad en gráficos” (FACH 4). 
 Conocer los sistemas culturales – “Los espacios son respuestas de los sistemas 
culturales; entonces los arquitectos tienen que conocer esos sistemas culturales con 
precisión para poder resolver los temas del espacio” (FACH 1). 
 Percibir las tendencias arquitectónicas – “tiene que tener la percepción y no voy a 
hablar de estilos sino voy a hablar de las tendencias arquitectónicas que se van 
desarrollando” (FACH 1). 
 Analizar los diversos contextos en los que está sumida la sociedad en la cual 
desarrollará su profesión – “cuando hablo de análisis de contexto hablo de análisis 
socioeconómicos, hablo de aspectos políticos, hablo de aspectos tecnológicos, hablo de 
aspectos inclusive de posición personal frente a las diferentes realidades” (FACH 1); 
“conocer la sociedad, las necesidades, las inquietudes dependiendo en que ámbito se va 
a mover” (FACH 4). 
 Transformar el hábitat – “lograr las transformaciones en el hábitat adecuadas a los 
cambios medio ambientales, a los cambios sociales y a la condición del vivir bien de la 
persona consigo misma” (FACH 2); “[…] un profesional que pueda contestar no solo 
desde el punto de vista técnico – funcional” (FACH 3). 
 Conocer los materiales de construcción – “conocer los materiales con los cuales va a 
ejecutar esa obra arquitectónica” (FACH 4). 
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e) Desafíos del Proyecto Tuning 
En este punto se preguntó a los siete docentes si conocían el Proyecto Tuning (PTE - 
PTAL) y si creían factible la idea de una conexión académica entre ambas universidades (U. 
Porto y UMSS). Por un lado, los docentes de la FAUP no conocían el proyecto sin embargo se 
les explico el objetivo general del mismo; y por otro lado, solo dos docentes de la FACH 
conocían el proyecto – “significa la formación de profesionales por competencias” (FACH 1) 
que fue explicado en sus palabras como: 
un modelo académico de orden administrativo que le permita hacer un seguimiento, 
control y facilitar la titulación, facilitar las convalidaciones de las materias y sobre todo 
llevar un control más ordenado y que permita a las universidades obtener un camino 
(FACH 3) 
 Un docente tenía alguna información al respecto – “Si conozco el proyecto Tuning, no 
todo lo profundamente que quisiera conocerlo estoy en el camino” (FACH 2) – y otro docente 
no conocía nada sobre el proyecto. 
Acerca de la posibilidad de una conexión académica entre ambas universidades,  
cuatro docentes piensan que es factible realizar esta acción porque:  
 serviría como forma de contacto o intercambio de docentes o estudiantes entre 
ambos países – “creo que es posible. Creo que hay interés en eso y al nivel de los 
cursos superiores creo que es también un gran contacto” (FAUP 2),  
 se compartirían experiencias – “compartir las experiencias con estas dos 
universidades para poder seguir avanzando y satisfacer a la sociedad” (FACH 4), 
 se incorporarían en un contexto diferente del cual aprenderían – “Yo creo que el 
arquitecto puede ser formado tanto en Europa o Latinoamérica con esas capacidades 
de poder insertarse y tener un conocimiento de desarrollo” (FACH 1), 
 se pensaría en el contexto de donde provienen los estudiantes – “Creo que sí. 
Obviamente, que en la condición de docente una persona siempre, incluso cuando 
esta en su contexto o su cultura, pensar en ¿cuál es su público? ¿A quién está 
hablando? (FAUP 3). 
Los otros dos docentes piensan que no es posible dicha conexión porque: 
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o Existen diferencias entre ambas universidades o países – “creo que no va a ser posible 
como absolutamente importante, indispensable, porque también hay una manera 
diferente de mirar las cosas” (FAUP 1); 
o El proyecto Tuning no corresponde al contexto latinoamericano – “yo creo que el 
Tuning responde a una realidad europea” (FACH 2),  
Aunque este docente cree que la idea de conexión no sería perjudicial siempre y 
cuando se establezcan 
puentes de comunicación entre los que creemos en la educación como actividad 
fundamentalmente humanista que está orientada a hacer que todos los seres humanos 
hombres y mujeres podamos vivir mejor y podamos vivir con menores diferencias dentro 
de un mundo menos fragmentado y menos explotador para algunos. (FACH 2)  
f) Contextos diferentes entre ambos países 
Como las universidades están ubicadas en dos continentes diferentes con contextos 
sociales, culturales, educativos y económicos distintos, en este aspecto se presenta el punto de 
vista de los docentes de la FAUP y FACH acerca de la realidad por la que atravesó o atraviesa 
el continente, el país y la universidad donde trabaja, así como también las diferencias que 
encuentran con el otro país o universidad. A continuación en el Cuadro n° 14, se presenta la 
opinión de los docentes de la FAUP. 
Cuadro n°  14 Opinión docentes FAUP sobre contextos: social, cultural, educativo y económico 
Aspectos Opinión docentes FAUP 
EUROPA 
 Después de la segunda guerra mundial, durante tres décadas se realizaron a 
nivel de Europa muchas inversiones para mejorar la infraestructura – “había 
una muy fuerte inversión en infraestructura, en la vivienda hubo una 
renovación total y el papel del arquitecto […] se destacó en la obra común 
porque él ganó visibilidad” (FAUP 3). 
 Entrar en la Unión Europea marca un cambio para los arquitectos en el país – 
“Obviamente en estos 40 años las cosas han cambiado para el trabajo del 
arquitecto. Voy a decir que había una gran euforia en particular con la entrada 
en la Comunidad Europea.” (FAUP 2). 
 Existen programas de intercambios estudiantiles y también de área docente – 
“existe el Erasmus que fue reformulado... porque permite el intercambio de 
profesores... no sólo para la movilidad de un estudiante, es una movilidad que 
puede ser de naturaleza institucional” (FAUP 2). 
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Cuadro n°  14 Opinión docentes FAUP sobre contextos: social, cultural, educativo y económico (cont.) 
PORTUGAL 
(educación, economía) 
 Después de la segunda guerra mundial Portugal no recibe mucha ayuda porque 
no fue uno de los países que participo en dicha guerra – “Portugal no era uno 
de los países que entro en la guerra y por lo tanto no recibe a cambio toda 
aquella inversión después de la guerra y por tanto fue sucesivamente 
aumentando su desarrollo sobre la base de lo que había anteriormente y 
siempre con muy poco dinero.” (FAUP 3). 
 A partir de la entrada de Portugal en la Unión Europea en la década de 1990 se 
realizan bastantes inversiones – “hay una muy fuerte inversión en el país, una 
inversión que hace un montón de obras públicas pero también en obras 
privadas… es una expansión del profesional arquitecto muy significativa” 
(FAUP 3). 
 A partir de 2006 ya no existen inversiones en Portugal por la crisis producida 
por el euro –“comenzamos a no tener inversión tan fuerte en el sector 
inmobiliario especialmente, y también se reduce los fondos de la Unión 
Europea cada vez más”(FAUP 3). 
 El área  de educación superior recibe menos presupuesto por parte del 
gobierno – “El último gobierno que acaba de salir en este año, en el mes 
pasado, corto durante cuatro años millones y millones de la enseñanza 
universitaria” (FAUP 1). 
 Antes la calidad educativa del país estaba entre los primeros lugares – 
“Portugal dio un salto y se puso en los primeros lugares de la calidad de la 
investigación, calidad de la enseñanza, la calidad de la investigación 
científica” (FAUP 1). 
 Ahora la calidad educativa no es la misma – “destruyeron muchas cosas que 
habían sido construidas en los últimos 10 años, por ejemplo, un gran incentivo 
a la educación, la calidad en la enseñanza, la calidad de intercambio con los 
demás” (FAUP 1). 
 Existen varias Facultades de arquitectura – “Portugal cuenta con 32 escuelas 
de arquitectura”(FAUP 2). 
 El número de arquitectos se incrementó – “cuando mi madre trabajaba había 
en Porto 60 arquitectos, 100 arquitectos, y en Portugal todo tenían 500 a 600 
arquitectos; hoy en día hay 23 mil arquitectos inscritos en la orden” (FAUP 1). 
Se triplico desde 1998 a 2015 – “Terminé mi curso de arquitectura… en 1998 
y entre a la orden de los arquitectos y era el número 8157; y en este momento 
creo que habrá en Portugal más de 26 mil arquitectos” (FAUP 3). 
 Paso por una etapa donde se construyeron casas por demás – “tuvimos una 
fase de gran construcción y que no era necesaria, los bancos prestaban… en 
Portugal hay un estimado de 150 mil casas vacías y esto empezó a ser tan 
escandaloso” (FAUP 1). 
 El proceso de Bolonia se efectuaba antes de hacerla oficial – “nosotros 
aplicamos Bolonia antes que Bolonia existiese hace 30 años atrás” (FAUP 1). 
Universidad 
 No habían arquitectos antes del 25 de abril de 1974 – “el diploma es mío en 
arquitectura exactamente en la víspera del 25 de abril […] porque no existe 
arquitecto todavía en el 25 de abril” (FAUP 2). 
 Actualmente los docentes deben tener su título de doctorado para dar clases y 
culminarlo en no más de 6 años – “tenían que hacer su tesis doctoral en este 
periodo de 5 o 6 años” (FAUP 3). 
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Cuadro n°  14 Opinión docentes FAUP sobre contextos: social, cultural, educativo y económico (cont.) 
FAUP 
 La FAUP tuvo sus inicios en la escuela de Bellas Artes – “hace 20 años que 
se separó de la Bellas Artes” (FAUP 1). 
 Se buscó la autonomía de la Facultad como una forma de saber especifico – 
“A partir de 68 '… la escuela carece de cuerpo docente porque se quiere 
luchar por la dignidad de la arquitectura, se quiere luchar para considerar el 
curso de la arquitectura en un curso universitario” (FAUP 2). 
 El número de doctores en los inicios de la FAUP era mínimo y realizaban el 
doctorado a una edad muy avanzada – “nuestros procesos de doctorado eran 
procesos muy largos. Generalmente las personas se doctoraban en unas 
edades tardías de 50 años” (FAUP 3). 
Diferencias con 
América Latina 
 Europa es un poco más cerrada y discreta en relación a América Latina – 
“hay de cierta forma mayor libertad de los arquitectos y de la enseñanza… 
con un cierto carácter que es un poco diferente del europeo, un poco más 
cerrado más circunspecto” (FAUP 1). 
 
 La opinión de los docentes de la FACH acerca de las diferencias que presentan con 
relación a sus homónimos en Portugal están presentados en el Cuadro n° 15. 
Cuadro n°  15 Opinión docentes FACH sobre contextos: social, cultural, educativo y económico 
Aspectos Opinión docentes FACH 
AMÉRICA LATINA 
 Uno de los problemas por los que atraviesa América Latina es la habitabilidad 
– “En Latinoamérica tiene que luchar con lo que significa una carencia 
realmente muy marcada en lo que significa la habitabilidad” (FACH 1). 
 No existe mucha diferencia entre el trabajo de los arquitectos de Bolivia y 
Brasil sino más bien en las necesidades de los clientes – “un arquitecto 
brasilero vino a la oficina…tuve la suerte de ir a la oficina en Brasil, de ver 
también como es. Entonces no había diferencia pero si la diferencia había en el 




 La diferencia con otros países también se ve con relación al acceso a las 
tecnologías – “obviamente hay países que tienen muchos recursos entonces 
tienen mayor facilidad para poder entrar a las tecnologías nuevas.” (FACH 4). 
Universidad 
 Las universidades públicas no trabajan con el sistema Tuning – “la 
universidad pública trabaja con jóvenes que no tienen una formación 
relacionada con lo que el Tuning exige” (FACH 2). 
FACH 
 No se podían realizar convalidaciones con otras universidades dentro del país  
por la diferencia que existía en los contenidos del currículo – “Las 
convalidaciones, no había un orden ni en las facultades bolivianas, del 




Cuadro n°  15 Opinión docentes FACH sobre contextos: social, cultural, educativo y económico (cont.) 
Diferencias con 
Europa 
 La arquitectura y los niveles socioeconómicos entre América Latina y Europa 
son distintos – “muy difícilmente pueden desarrollarse ambas arquitecturas o 
pueden comparárselas porque los contextos son distintos; los niveles 
socioeconómicos en Europa son totalmente distintos a los de Latinoamérica, 
y en la misma Latinoamérica las diferencias son muy marcadas” (FACH 1).  
 El tipo de formación que reciben los estudiantes es baja – “Nosotros 
recibimos jóvenes y señoritas con características de una formación muy baja 
que de ninguna manera equipara al joven formado en Europa” (FACH 2). 
 En relación al Tuning existen diferencias pedagógicas entre Latinoamérica y 
Europa – “tendríamos que cambiar en mucho los desafíos del Tuning y en ese 
sentido creo que las diferencias pedagógicas entre el sistema educativo 
Latinoamericano y el Europeo son fundamentales, muy grandes a no ser que 
estuviéramos enseñando en un colegio privado” (FACH 2). 
 
2. Resultados de los sistemas Macro / Micro de la identidad profesional del 
formador de arquitecto 
Los resultados del análisis de los sistemas Macro y Micro de la identidad profesional 
del formador del arquitecto nos permitieron identificar las similitudes y diferencias en las 
competencias que los docentes formadores de arquitectura desarrollan con los estudiantes en 
los dos contextos culturales. Para lograr este objetivo se caracterizaron los Proyectos Tuning 
Europa y América Latina en relación a las competencias en el área de Arquitectura, se 
presentaron las diferencias del contexto económico, educativo y cultural de ambos países y se 
analizaron los sistemas de competencias y el perfil profesional de ambas facultades de 
arquitectura - FAUP – FACH. 
a) Análisis Macro 
El análisis Macro tomó en cuenta dos aspectos: por un lado, las similitudes y 
diferencias de las competencias presentadas por el PTE / PTAL y por otro lado, las similitudes 
y diferencias del contexto económico, educativo y cultural de los dos países, los cuales están 
basados en la información presentada en los cuadros n° 3, n° 4 y n°5, y en el punto 1 del 
capítulo I respectivamente. 
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En los siguientes cuadros, n° 16 y n° 17, se presenta las similitudes y diferencias de las 
competencias genéricas y las competencias específicas entre en el PTE y el PTAL 
respectivamente.  
Cuadro n°  16 Similitudes y diferencias de las competencias genéricas PTE - PTAL 




 Capacidad para trabajar en un equipo 
interdisciplinario – Capacidad de 
trabajo en equipo 
 Reconocimiento de la diversidad y 
calidad multicultural de la sociedad 
europea contemporánea – Valoración y 
respeto por la diversidad y 
multiculturalidad 
 Compromiso ético 
 Capacidad para aplicar conocimientos 
en la práctica 
 Capacidad de generar creativamente 
nuevas ideas y formas – Capacidad 
creativa 
 Capacidad para adaptarse 
proactivamente a las situaciones 
cambiantes – Capacidad para actuar en 
nuevas situaciones 
 Habilidad de toma de decisiones – 
Capacidad para tomar decisiones 
 Aptitudes personales y sociales en la 
expresión y la comunicación al hablar, 
escribir y dibujar – Capacidad de 
comunicación oral y escrita 
 Capacidad de recibir y responder a una 
variedad de fuentes de información 
(textuales, numéricas, verbales y 
gráficas) – Habilidades para buscar, 
procesar y analizar información 
procedente de fuentes diversas 
 Conocimiento de idiomas – Capacidad 
de comunicación en segundo idioma 
 Habilidades como la capacidad para 
utilizar críticamente el Internet como 
un medio de comunicación y como 
fuente de información de alto nivel – 
Habilidades en el uso de las 
tecnologías de la información y de la 
comunicación 
Competencias genéricas PTE 
 Capacidad para desarrollar una comprensión 
transdisciplinaria 
 Capacidad para identificar y trabajar hacia 
objetivos personales, académicos y de 
desarrollo profesional 
 Conciencia de y respeto a puntos de vista 
derivados de otros orígenes nacionales y 
culturales 
 Capacidad para desarrollar un pensamiento 
analítico y crítico y la comprensión 
 Capacidad para aplicar un espíritu de síntesis 
de ideas y formas 
 Capacidad de evaluar ideas, propuestas, 
formas 
 Conocimiento básico de todas las aplicaciones 
profesionales de la disciplina 
 Responsable de obra de cada uno y capacidad 
de ser autocrítico en relación a aquello 
 
Competencias genéricas PTAL 
 Capacidad de abstracción, análisis y síntesis 
 Capacidad para organizar y planificar el 
tiempo 
 Conocimientos sobre el área de estudio y la 
profesión 
 Responsabilidad social y compromiso 
ciudadano 
 Capacidad de investigación 
 Capacidad crítica y autocritica 
 Capacidad para identificar, plantear y resolver 
problemas 
 Capacidad de motivar y conducir hacia metas 
comunes 
 Compromiso con la preservación del medio 
ambiente 
 Compromiso con su medio socio-cultural 




Cuadro n°  16 Similitudes y diferencias de las competencias genéricas PTE – PTAL (cont.) 
Competencias 
genéricas 
 Capacidad de "Aprender a aprender" – 
Capacidad de aprender y actualizarse 
permanentemente 
 
 Habilidad para trabajar en forma autónoma 
 Capacidad para formular y gestionar 
proyectos 
 Compromiso con la calidad  
 Habilidades interpersonales 
 
Cuadro n°  17 Similitudes y diferencias de las competencias específicas PTE - PTAL 
 Competencias específicas  
Similitudes  
 Capacidad de crear diseños arquitectónicos que satisfagan la exigencia estética y técnica – 
Capacidad de formular ideas y de transformarlas en creaciones arquitectónicas de acuerdo 
con los principios de composición, percepción visual y espacial 
 Conocimiento adecuado de la historia y teorías de arquitectura y artes afines, tecnologías y 
ciencias humanas – Conocimiento de la historia, las teorías de la Arquitectura, el arte, la 
estética y las ciencias humanas 
 Conciencia de las cuestiones y temas del debate arquitectónico actual – Conocimiento, 
sensibilidad y compromiso frente a los temas del debate arquitectónico actual – local y global 
 Comprensión de la profesión de la arquitectura y el papel de los arquitectos en la sociedad, 
en particular en la preparación de escritos que dan cuenta de factores sociales – Conciencia 
de la función social de la Arquitectura y de la capacidad del arquitecto para aportar ideas a la 
sociedad para mejorar el hábitat 
 Conciencia crítica de la relación entre la evolución actual de la arquitectura y el pasado – 
Conciencia de la función cultural de la Arquitectura 
 Comprensión de los métodos de investigación y preparación del escrito para un proyecto de 
diseño – Capacidad de conocer y aplicar los métodos de investigación para resolver con 
creatividad las demandas del hábitat humano, en diferentes escalas y complejidades 
 Conocimiento adecuado de los problemas físicos y las tecnologías y de la función de los 
edificios con el fin de proporcionarles las condiciones internas de confort y protección contra 
el clima – Capacidad de responder con la arquitectura a las condiciones bioclimáticas, 
paisajísticas y topográficas de cada región 
 Habilidades de diseño necesarias para satisfacer necesidades de los usuarios dentro de las 
limitaciones impuestas por los factores de costo y las regulaciones del edificio – Destreza 
para proyectar obras de arquitectura y/o urbanismo que satisfagan integralmente los 
requerimientos del ser humano, la sociedad y su cultura, adaptándose al contexto 
 Capacidad de responder creativa y flexiblemente a los cambios en el entorno profesional – 
Capacidad imaginativa, creativa e innovadora en el proceso de diseño de la Arquitectura y el 
Urbanismo 
 Capacidad de definir temas de investigación que contribuyan al conocimiento y debate dentro 
de la arquitectura – Disposición para investigar produciendo nuevos conocimientos que 
aporten al desarrollo de la Arquitectura 
 Habilidad para comunicarse apropiadamente a una variedad de audiencias en forma oral, 
escrita y gráfica / Capacidad para identificar y utilizar apropiadamente fuentes de 
información pertinente y para identificar y utilizar herramientas de recuperación pertinentes 
(fuentes bibliográficas, inventarios de archivo, etc.) – Dominio de los medios y herramientas 
para comunicar oral, escrita, gráfica y/o volumétricamente las ideas y proyectos, tanto 
urbanos como arquitectónicos 
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Cuadro n°  17 Similitudes y diferencias de las competencias específicas PTE – PTAL (cont.) 
Diferencias 
Competencias específicas PTE (en la profesión) 
 Capacidad para reconocer y utilizar adecuadamente teorías, conceptos, paradigmas y 
principios  arquitectónicos 
 Conocimiento de las bellas artes como una influencia en la calidad de diseño arquitectónico 
 Conocimiento de obras contemporáneas e históricas que han alcanzado los más altos 
estándares en arquitectura 
 Capacidad de resumen y presentar elementos claves y relaciones 
 Conocimiento adecuado del diseño urbano, la planificación y las habilidades implicadas en el 
proceso de planificación 
 Comprensión de la relación entre personas y edificios y entre edificios y en sus entornos, y 
de la necesidad de relacionar los edificios y los espacios entre ellos a las necesidades 
humanas y la escala 
 Conciencia de las potencialidades de las nuevas tecnologías 
 Conciencia crítica de las motivaciones políticas y financieras detrás de escritos de los clientes 
y las regulaciones del edificio con el fin de desarrollar un marco ético para la toma de 
decisiones dentro del entorno construido 
 Comprensión del diseño estructural, construcción y problemas de ingeniería asociados con el 
diseño del edificio 
 Conocimiento adecuado de las industrias, organizaciones, regulaciones y procedimientos 
involucrados en la traducción de conceptos de diseño en edificios y la integración de planes 
en el planeamiento general. 
 Capacidad de trabajar con un alto grado de autonomía y colaboración 
 Capacidad para participar en el aprendizaje auto-gestionado y para toda la vida (por ejemplo: 
trabajo independientemente, gestión de tiempo y habilidades de organización) 
 Conciencia de la necesidad de desarrollo profesional continuo 
Competencias específicas PTE (en la investigación) 
 Conciencia sobre la naturaleza permanente de investigación arquitectónica y el debate  
 Conciencia crítica de la relación entre el discurso arquitectónico actual y la práctica, y la 
arquitectura del pasado  
 Conocimiento de los estándares más altos de logro en la arquitectura, en diseño, en trabajo de 
construcción y en beca 
 Conciencia de las cuestiones morales y éticas de la investigación y la necesidad de códigos 
profesionales de conducta en la investigación (ej. agradecimientos apropiados de 
contribuciones, etc.) 
 Capacidad de formular preguntas de investigación 
 Capacidad para identificar y utilizar paradigmas, conceptos teóricos y métodos de 
investigación apropiado a la disciplina y al tema de investigación 
 Capacidad de preparar, procesar, interpretar y presentar datos utilizando técnicas cualitativas 
y cuantitativas apropiadas 
 Capacidad para trabajar con un alto grado de autonomía (por ejemplo: aceptar 
responsabilidad de planificación de proyectos de investigación) 
 Capacidad de comunicarse adecuadamente en forma escrita, oral y gráfica 
 Conocimiento de y habilidad para usar adecuadamente herramientas de otras ciencias 





Cuadro n°  17 Similitudes y diferencias de las competencias específicas PTE – PTAL (cont.) 
Diferencias 
 Capacidad de utilizar recursos y fuentes de Internet (métodos estadísticos, métodos 
cartográficos, creación de base de datos, etc.) 
 Capacidad de recoger e integrar varias líneas de evidencia para formular y probar hipótesis 
 Capacidad para planificar, realizar e informar sobre las investigaciones 
 Capacidad de escribir en lenguaje propio, utilizando correctamente los diferentes tipos de 
literatura arquitectónica 
 Capacidad de referenciar fuentes con precisión y adecuadamente 
 Capacidad de evaluar las pruebas y otorgar conclusiones apropiadas 
Competencias específicas PTAL 
 Conciencia de las responsabilidades frente al ambiente y a los valores del patrimonio urbano 
y arquitectónico 
 Compromiso ético frente a la disciplina y al ejercicio de la profesión de arquitecto 
 Habilidad para percibir, concebir y manejar el espacio en sus tres dimensiones y en las 
diferentes escalas 
 Capacidad de conciliar todos los factores que intervienen en el ámbito de la proyectación 
arquitectónica y urbana 
 Capacidad para integrar equipos interdisciplinarios que desarrollen diferentes técnicas de 
intervención para mejorar espacios urbanos y arquitectónicos deteriorados y/o en conflicto 
 Capacidad para reconocer, valorar, proyectar e intervenir en el patrimonio arquitectónico y 
urbano 
 Habilidad para liderar, participar y coordinar el trabajo interdisciplinario en arquitectura y 
urbanismo 
 Capacidad de desarrollar proyectos urbano – arquitectónicos, que garanticen un desarrollo 
sostenible y sustentable en lo ambiental, social, cultural y económico 
 Capacidad de definir el sistema estructural del proyecto arquitectónico 
 Capacidad de definir la tecnología y los sistemas constructivos apropiados a las demandas 
del proyecto arquitectónico y al contexto social 
 Capacidad de definir los sistemas de instalaciones que demanda la concepción de un 
proyecto arquitectónico y/o urbano 
 Capacidad para elaborar y aplicar la normativa legal y técnica que regula el campo de la 
arquitectura, la construcción y el urbanismo 
 Capacidad de producir toda la documentación técnica necesaria para la materialización del 
proyecto arquitectónico 
 Capacidad para planear, programar, presupuestar y gestionar proyectos arquitectónicos y 
urbanos en el mercado 
 Capacidad para construir, dirigir, supervisar y fiscalizar la ejecución de obras arquitectónicas 
y urbanas en sus diferentes escalas 
 
Con respecto a las similitudes y diferencias entre Portugal y Bolivia acerca de los 
contextos económico, educativo y cultural a continuación se presentan algunas similitudes 
encontradas:   
 Ambos atravesaron por revoluciones que transformaron su desarrollo político, 
económico y social; 
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 El número de habitantes es similar (un poco más de 10 millones); 
 Ambas son laicas44; 
 La educación obligatoria es de 12 años en ambos países; 
 Sus gobiernos son republicanos  
Las diferencias que se encontraron entre ambos países son las siguientes: 
 La superficie entre ambos países es de 11 a 1 (Bolivia – Portugal); 
 La distribución de edades es diferente porque existe una mayor población de 
adolescentes en Bolivia mientras que en Portugal la población adulta tiene una 
mayor representatividad; 
 Existe un mayor desarrollo humano (IDH) en Portugal que en Bolivia; 
 No hablan el mismo idioma; 
 Portugal es miembro de la UE mientras que Bolivia es miembro de la CAF; 
 Portugal asumió programas educacionales (Erasmus, Comett, Lingua) y Bolivia no 
tuvo los mismos programas; 
 Bolivia tuvo pérdidas territoriales significativas a causa de tres guerras y tratados 
diplomáticos; 
 Portugal perdió sus colonias (independencia) en una revolución; 
 Portugal vivió de cerca la segunda guerra mundial (se declaró neutra); 
 Bolivia atravesó por muchos45 golpes de estado y Portugal por uno46. 
 Bolivia es multiétnica y pluricultural.  
b) Análisis Micro 
 En el Cuadro n° 18 se presenta el análisis Micro de las similitudes y diferencias del 
desarrollo curricular, perfil profesional y las competencias presentadas por la FAUP – FACH. 
                                                 
44Independiente de cualquier organización o confesión religiosa. Diccionario de  la Real Academia Española 
(http://dle.rae.es/) 
45 Golpes de Estado en: Julio de 1966, luego se sucedieron en el poder una serie de gobiernos de corta duración 
hasta Agosto de 1971 (otro golpe), Noviembre de 1978, Noviembre de 1979 y Julio de 1980 entre otros. 
46 Golpe de estado ocurrido en Portugal el 28 de mayo de 1926. 
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Cuadro n°  18 Análisis del sistema Micro 





 Ambas tienen grado o nivel de 
Licenciatura y Maestría. 
 El tiempo de estudio para obtener el 
grado de Maestría es de 2 años. 
 
 El tiempo de estudio para obtener el grado de 
licenciatura es de 3 años en la FAUP y 5 
años en la FACH. 
 La FAUP presenta la maestría integrada (3 
años de licenciatura + 2 años de Maestría). 
 La FAUP utiliza los números de crédito 
(ECTS47) para cuantificar el trabajo del 
estudiante. 
 La FACH imparte su educación por horas 
académicas (9880 horas). 
 La FAUP tiene cuatro áreas científicas 
(Arquitectura, Tecnología de la 
Construcción, Diseño y Urbanística). 
 La FACH tiene tres áreas científicas (Diseño 
y Expresión, Tecnología, Sociales). 
Aspectos  Perfil profesional Competencias 
Diferencias 
La FACH presenta el perfil profesional 
(ver Cuadro n° 7) que el arquitecto 
obtendrá al culminar sus estudios 
universitarios: 
 Desempeño de las funciones técnico-
administrativas (sector público y 
privado). 
 Elaboración de proyectos de 
Arquitectura, Urbanismo, y/o 
planificación del territorio. 
 Dirección, supervisión, 
administración y fiscalización de las 
obras de Arquitectura y/o Urbanismo. 
 Elaboración de avalúos, peritajes y 
tareas afines dentro del campo de su 
actividad profesional. 
 Elaboración de proyectos de 
planificación Urbano-Regionales. 
 Docencia Universitaria 
La FAUP presenta tres grupos de competencias 
de la práctica profesional del arquitecto (ver 
Cuadro n° 6):  
 instrumental: cultura arquitectónica (conocer 
la arquitectura y de sus teorías), 
entendimiento de la organización de espacios 
(concebir proyectos de arquitectura), 
entendimiento de las relaciones de escala y 
proporción (aprender de las relaciones entre 
el hombre los edificios y el medio ambiente), 
dominio de la representación y de la 
comunicación por el diseño (concebir del 
espacio por medio del diseño manual y 
digital), capacidad de comunicación oral y 
escrita, comprensión los procesos 
constructivos (conocer de los problemas de 
concepción estructural), conocimiento de 
cultura artística (potenciar los conocimientos 
en el ámbito artístico). 
 interpersonal –sistémica: capacidad de 
análisis y de síntesis (comprender los 
diversos problemas proyectuales), capacidad 
de coordinación 
                                                 
47 Por sus siglas en inglés” European Credit Transfer and Accumulation System” (Sistema Europeo de 
Transferencia y Acumulación de Créditos) (González,  Julia & Wagenaar, 2006) 
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Cuadro n°  18 Análisis del sistema Micro (cont). 
Diferencias 
  sistémica: autonomía metodológica e 
conceptual (trabajar de forma autónoma y 
actividades de consultoría), capacidad de 
crítica (integrar las materias adquiridas para 
crear nuevos conocimientos) 
 
3. Discusión de los resultados 
 Después de haber presentado los resultados de la investigación, en el precedente 
capitulo, a continuación se discuten los resultados obtenidos en los cuales se evidencian 
algunas reflexiones que fueron desarrolladas en la revisión de la literatura como sustento del 
objetivo de esta investigación – identidad profesional del arquitecto en dos contextos 
culturales. 
A lo largo de la investigación, se pudieron identificar las similitudes y diferencias en la 
identidad de formadores de arquitectos de los dos contextos culturales por medio de sus 
experiencias profesionales; y por otro lado, se discutieron las posibilidades de compatibilizar 
la formación profesional de los arquitectos en ambas universidades.  
a) Acerca del análisis de contenido 
El análisis de contenido demuestra que los docentes de ambas facultades escogieron su 
profesión por motivos “vocacionales”, a excepción de una docente que lo hizo por una 
motivación altruista, porque se sintieron estimulados para estudiar esa carrera en función de 
sus propios intereses, de sus proyectos a futuro (Machado, 2002), del resultado de una prueba 
vocacional, del referente que tenían en algún familiar, amigo o conocido que ya era arquitecto 
y de los deseos de ayuda al prójimo por medio de su profesión - motivación altruista. 
En relación al ejercicio profesional de los formadores de arquitectos, el común 
denominador por excelencia entre ellos es la docencia universitaria, a seguir el ejercicio libre 
de la profesión y finalmente la administración pública. La experiencia que ellos/as acumularon 
a lo largo de su vida profesional docente (11 a 25 años de docencia) está ligada a su 
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desempeño en el ejercicio libre de su profesión (todo aquello que aprendieron en obra es 
enseñado o compartido con los estudiantes) y el trabajo en la administración pública.  
Sin embargo, ellos en sus países quizás vivan “ahora en condiciones de trabajo y en 
contextos profesionales totalmente nuevos… muy diversos de aquellos que caracterizaban el 
contexto escolar en el cual aprendieron su oficio.” (Thurler, 2002, p. 89) por ejemplo, el 
avance de la tecnología marca un cambio en el uso de las herramientas que ellos hacían uso 
hace 15 años atrás. 
Acerca de los aspectos que afectan a la identidad profesional del formador arquitecto, 
se puede estipular seis aspectos:  
 El significado que los docentes formadores de arquitectos, de ambas universidades, 
dan a su profesión es vista desde un aspecto más ‘práctico’ que luego llevara a la 
creación de teorías, permitiendo que ellos sean capaces de concebir “arreglos 
didácticos y situaciones de aprendizaje que respondan mejor a la heterogeneidad de 
necesidades de sus estudiantes” (Thurler, 2002, p.89) y de su medio ambiente. 
 El enfrentamiento o la forma de lidiar por parte de los docentes con los cambios 
educativos – administrativo varían entre ambos grupos de docentes. Los docentes de la 
FAUP atravesaron por cambios significativos que afectaron de cierta forma a su 
identidad profesional, como ser: a) cumplimiento del requisito de grado académico en 
base al estatuto de la carrera docente para ser docente universitario, o continuar en el 
cuerpo docente, en un tiempo determinado (5 años para concluir el doctorado) que 
implica “la apropiación de saberes teóricos o metodológicos extensos” (Perrenoud, 
2002, p. 20), y b) aumento de la población estudiantil y docente, que de acuerdo con 
Perrenoud (2002) significara para los docentes una práctica más reflexiva en vez de 
solo un accionar eficaz basado en saberes teóricos o metodológicos. 
Los docentes de la FACH destacaron otro tipo de cambios educativos: a) la 
coordinación entre las áreas de conocimiento de la arquitectura (diseño, construcción, 
área de sociales), b) el cambio de modelos pedagógicos en Bolivia donde por el 
momento se está optando por la educación basada en competencias permitiendo que 
los estudiantes “aprendan a pensar por ellos mismos, a partir de directrices básicas 
impregnadas por valores y principios” (Allessandrini, 2002, p. 172), y c) la 
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modificación de la carga horaria que afectaría a la calidad educativa porque es 
necesario “concebir las unidades de formación como dispositivos complejos y 
profundos, que favorezcan el trabajo en equipo de los formadores y permitan la 
articulación interna entre teoría y práctica. (Perrenoud, 2002, p.25). 
De esta manera, los cambios por los que pasaron y aun pasan este grupo de docentes, 
de acuerdo con  Thurler (2002), permite a los mismos: la reinvención de su lugar de 
trabajo y la reinvención propia de sí mismos como integrantes de una profesión. 
 La visión que tiene la sociedad sobre los arquitectos es un tema que afecta al arquitecto 
y a su identidad como formador de arquitectos porque en ella se ve el reconocimiento o 
no de su práctica profesional. La mayoría de los docentes entrevistados (6 de 7) creen 
que la sociedad los ve como ‘profesionales’ porque existe: a) regulaciones o normas 
dictadas por el estado donde asignan responsabilidades y derechos en el ejercicio de la 
profesión del arquitecto - por ejemplo, en Portugal, “el arquitecto debe, en el ejercicio 
de la profesión, mostrarse digno de las responsabilidades inherentes.” (Decreto Ley nº 
176/98, Cap. VII. Art. 5, punto 2), en Bolivia el arquitecto puede “demandar ante la 
autoridad competente el resarcimiento moral y material por daños y perjuicios cuando 
sus derechos fueron conculcados” (Ley nº 1373, Cap. III, Art. 12, punto c); b) el 
reconocimiento que la sociedad concede a las obras y el trabajo realizado de 
arquitectos destacados por su labor profesional (ejemplo: Álvaro Siza). 
No obstante, el trabajo desempeñado por el arquitecto tiende a ser confundido con la 
elevación de costos (materiales constructivos y mano de obra) en la elaboración de 
obras arquitectónicas, es decir, que las personas creen que contratar a un arquitecto 
implica la elevación de gastos en general.  
De acuerdo con uno de los docentes, el arquitecto es a veces visto como un 
‘constructor’ porque la percepción de la sociedad es que ellos copian diseños que luego 
serán construidos sin hacer uso de otras capacidades en el que ha sido formado. 
 Para los docentes las características del perfil profesional son diversas en cada 
facultad. Para uno de los docentes de la FAUP el perfil profesional estaba basado en un 
parte poco teórica donde se impartían clases con hojas informativas porque adquirían 
la práctica fuera de clases o en los talleres. Asimismo, el perfil profesional cambio 
porque se vio afectado por el proceso de Bolonia que por un lado, disminuía el tiempo 
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de estudio de seis a cinco años, y por otro lado, fomentaba la investigación a través de 
la promoción de los cursos de doctorado. De acuerdo con Thurler (2002) las 
autonomías que tienen las instituciones educativas no deben permitir la disminución de 
la calidad de la formación. 
Los docentes de la FACH opinan que un factor importante para tener un buen perfil 
profesional es contar con docentes calificados que tomen en cuenta temas 
fundamentales  relacionados a la vida contemporánea y a la construcción. La carga 
horaria no debe ser excesiva sino fundamentada y es necesario que el perfil profesional 
sea más comprensible para los estudiantes como para los mismos docentes.  
En cierto modo el éxito de un sistema educativo no solo depende de la coherencia de 
los planes de estudio o de la abundancia de profesores e infraestructura sino también de 
“su capacidad para hacer sentido a los ojos de las personas y ser incorporado en los 
usos sociales” (Thurler, 2002, p. 97) 
 En cuanto al desempeño de la labor docente, los docentes de ambas facultades tienen 
dos aspectos en común que afectan a su desempeño: el primero, el número de 
estudiantes en las clases, y el segundo, la importancia de la investigación en la facultad 
de arquitectura. 
De igual manera, existen diferentes particularidades que afectan al desempeño docente 
de los docentes de la FAUP, como ser: la autonomía concedida por la universidad, la 
identidad profesional de arquitecto por sobre la identidad docente y el intercambio 
estudiantil. La autonomía puede marcar un cierto empoderamiento que estimule “a los 
profesores para participar en un proceso que ellos esperan que contribuya, al final, a 
revalorizar su profesión.” (Thurler, 2002, p.100). 
Los docentes de la FACH caracterizan su desempeño docente tomando en cuenta las 
habilidades que demuestra el docente formador de arquitectos junto a la destreza que 
presentan los estudiantes y el compromiso de parte de los docentes para seguir 
actualizándose por medio del aprendizaje continuo, porque existen competencias que 
merecen ser actualizadas y “nuevas competencias a ser desarrolladas” (Allessandrini, 




Poner en práctica una competencia implica actuar de forma dúctil frente a diversos 
contextos (Tardif, 2003) o problemas, y a la vez  “está siempre asociada a una movilización de 
saberes” (Machado, 2002, p. 145). De acuerdo con los docentes entrevistados, existen diversas 
competencias que debe tener un arquitecto, pero una competencia en común que fue 
encontrada en ambos grupos de docentes fue analizar e interpretar la realidad y los diversos 
contextos en los cuales un arquitecto desarrollará su profesión. 
Las competencias que resaltaron los arquitectos de la FAUP fueron: utilizar los 
potenciales imaginativo y creador para crear nuevos diseños, calificar el proceso constructivo, 
permitir la participación de la comunidad en la construcción de un espacio físico, adaptarse a 
diversos contextos que puede implicar “atreverse a juzgar en momentos de incertitud, 
dificultad, ambivalencia, contradicción, duda y, por eso ser competente es ser tolerante” 
(Macedo, 2001 en Macedo, 2002, p. 122). 
Por su parte, los docentes de la FACH especifican que las competencias que un 
arquitecto debe poseer son: razonar desde la realidad (actualidad) hacia el futuro, investigar, 
desarrollar la creatividad para satisfacer las necesidades de las personas, conocer los sistemas 
culturales y los materiales de construcción, transformar el hábitat y percibir las tendencias 
arquitectónicas.  
De acuerdo con Perrenoud “la calidad de una formación depende, sobretodo, de su 
concepción” (1998 en Perrenoud, 2002, p. 15), en este caso, la formación basada en 
competencias de los arquitectos bajo el Proyecto Tuning. Al respecto se puede evidenciar que 
los docentes de la FAUP no conocían las características u objetivos del proyecto, por su parte 
sus pares en la FACH (tres docentes) tenían conocimiento al respecto, y un docente no tenía 
ninguna información.  
La participación de la FAUP y de la FACH, facultades pertenecientes a centros de 
educación superior del sector público, en el PTE y PTAL creo la interrogante de saber si los 
docentes consideran factible una conexión académica entre ambas universidades. Dos 
docentes de cada una de las facultades creen esto posible porque: permitiría el intercambio 
docente – estudiantil - compartirían experiencias entre ellos (docentes o estudiantes de 
intercambio) en un contexto diferente al que están habituados y se tomaría en cuenta el 
contexto cultural del cual provienen, de esta forma ampliarían su visión del mundo. 
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Otros dos docentes, uno de cada facultad, no creen viable esa conexión académica 
porque, por un lado, existen demasiadas diferencias a nivel de países y de universidades; por 
otro lado, el proyecto Tuning responde al contexto europeo. 
En relación al Proyecto Tuning, es preciso resaltar las consideraciones que proponen 
Beneitone y sus colegas en sus reflexiones acerca de las ventajas de trabajar bajo el marco de 
este proyecto y del proceso de enseñanza basada en competencias, tales como: 
a) Identificar perfiles profesionales y académicos de las titulaciones y programas de 
estudio. 
b) Desarrollar un nuevo paradigma de educación, primordialmente centrada en el 
estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la gestión del conocimiento. 
c) Responder a las demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje permanente y de 
una mayor flexibilidad en la organización del aprendizaje. 
d) Contribuir a la búsqueda de mayores niveles de empleabilidad y ciudadanía. 
e) Propiciar un impulso  para la construcción y consolidación del Espacio América Latina, 
el Caribe y la Unión Europea de Educación Superior. 
f) Tomar en consideración los acuerdos firmados en la última Conferencia Iberoamericana 
de Educación. 
g) Estimular acuerdos para la definición de un lenguaje común, que facilite el intercambio 
y el dialogo entre los diferentes grupos interesados. (Beneitone et al., 2007, p.37 – 39) 
 
Todos estos aspectos favorecerán no solo a las instituciones de educación superior sino 
también a los estudiantes, docentes, empleadores (empresarios) y a la sociedad en su conjunto. 
El desafío de las facultades de arquitectura de trabajar bajo el marco del Proyecto 
Tuning y crear posibles conexiones a futuro académicas, nos hace pensar en las diferencias 
que tienen que asimilar entre ellas debido al carácter diferente de su identidad como constructo 
ecológico. Tales diferencias están en relación a los cambios de los contextos sociales, 
culturales, educativos y económicos por los que atraviesa cualquier país del mundo, y que son 
aquellos detalles que marcan el rumbo favorable o no del país. 
Desde el punto de vista de los docentes entrevistados, existen circunstancias a nivel 




b) Acerca del análisis Macro / Micro  
Haciendo uso del análisis Macro y Micro desde un constructo ecológico se 
identificaron las similitudes y diferencias en las competencias que los docentes formadores de 
arquitectura desarrollan con los estudiantes. Allessandrini afirma que existen: 
nuevas relaciones que se establecen, vínculos hasta entonces inimaginables que nos 
permiten relacionar y mostrar los vínculos orgánicos entre conocimiento y vida real. Así, 
los valores humanos reencuentran un espacio importante en la construcción de una 
conciencia ecológica profunda. (Allessandrini, 2002, p. 173-174) 
Estos vínculos son los que se caracterizaron en los niveles Macro (competencias del 
PTE – PTAL y los contextos económico, educativo y cultural de los dos países) y Micro 
(desarrollo curricular, perfil profesional y las competencias presentadas por la FAUP – FACH) 
de la presente investigación. 
Los resultados del análisis Macro demuestran que existe una similitud del cincuenta 
por ciento entre las competencias genéricas elaboradas por el PTE y el PTAL. De acuerdo con 
esta referencia, a continuación se presentan, de forma resumida, algunas de las competencias 
que deberían tener los arquitectos: 
 Capacidad de trabajo en equipo 
 Reconocimiento y respeto por la diversidad y multiculturalidad 
 Compromiso ético 
 Capacidad para aplicar conocimientos en la práctica 
 Capacidad creativa 
 Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 
 Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente 
 Capacidad de toma de decisiones  
 Capacidad en la producción y comprensión oral y escrita 
 Capacidad para buscar, procesar y analizar información procedente de diversas fuentes 
 Conocimiento de idiomas  
 Habilidades en el uso de las TIC’s (tecnologías de la información y de la comunicación) 
Este grupo de competencias genéricas debería ser tomado en cuenta por los docentes 
formadores de arquitectos de ambas facultades al momento de impartir sus clases. 
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En relación a las competencias específicas se observa que existe por una lado, una 
diferencia en la clasificación de este grupo de competencias por parte del PTE, 
diferenciándolas en competencias en la profesión y en la investigación; por otro lado, existe 
una similitud del cuarenta por ciento entre las competencias específicas de ambos proyectos. A 
seguir se presentan, de manera abreviada, algunas de estas competencias:   
 Capacidad de crear diseños arquitectónicos de acuerdo con los principios de composición, 
percepción visual y espacial 
 Conocimiento de la historia, las teorías de la Arquitectura, el arte, la estética y las ciencias 
humanas  
 Conciencia de las cuestiones y temas del debate arquitectónico actual – local y global 
 Comprensión de la profesión de la arquitectura y de la capacidad del arquitecto para aportar 
ideas a la sociedad para mejorar el hábitat 
 Conciencia crítica de la función cultural de la Arquitectura 
 Comprensión y aplicación de los métodos de investigación para resolver con creatividad las 
demandas del hábitat humano 
 Conocimiento adecuado de los problemas físicos y las tecnologías para responder con la 
arquitectura a las condiciones bioclimáticas, paisajísticas y topográficas de cada región.  
Ambos grupos de competencias (genéricas y específicas) responden a tres 
características propias de una competencia: “toma de decisión, movilización de recursos y 
saber cómo actuar, en cuanto construcción, coordinación y articulación de esquemas de acción 
o de pensamiento” (Macedo, 2002, p. 122). 
Con respecto a las similitudes y diferencias entre Portugal y Bolivia acerca de los 
contextos económico, educativo y cultural se puede observar que existen menores similitudes 
que diferencias, porque estos países fueron influenciados por su contexto más próximo (el 
continente al que pertenecen) que tiene consigo sus propias características. Es por este motivo 
que se percibe, de acuerdo con Lewin (1935), como el medio ambiente influye 
‘psicológicamente’ en el desarrollo de las personas. Además de acuerdo con Machado “una 
sociedad en la cual el conocimiento se transformó en el principal factor de producción, es 
natural que muchos conceptos transiten entre los universos de la economía y de la educación” 
(Machado, 2002, p. 140). 
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Los resultados del análisis Micro demuestran que el desarrollo curricular en ambas 
facultades de arquitectura no es igual en relación a: el tiempo de estudio (FACH su 
licenciatura en 5 años / maestría en 2 años – FAUP maestría integrada de años), créditos 
académicos (ECTS vs. Horas académicas), y las áreas científicas; pero tienen concordancia en 
el tiempo para obtener el grado de Master. 
Finalmente, la FACH y la FAUP tienen diferencias marcadas acerca del perfil 
profesional y las competencias del arquitecto puesto ninguna de las dos facultades cuenta con 
ambos aspectos, lo cual impide realizar una comparación. No obstante cabe resaltar que el 
desarrollo de competencias “implica la construcción de esquemas por parte del profesor-









“Se a educação sozinha não transforma a sociedade, sem ela tampouco a 
















Como resultado de la presente investigación se llegaron a diversas conclusiones 
relacionados a la identidad profesional del formador de arquitectos en la educación superior, 
en dos contextos culturales. 
Una de las conclusiones a las que se llega es que la identidad profesional del formador 
de arquitecto está influenciada por aspectos extrínsecos en relación al medio ambiente en el 
cual desenvuelven su profesión de arquitectos y educadores (contextos social, económico, 
educativo y cultural) así como aspectos intrínsecos relativos a su profesión de formador de 
arquitectos (desarrollo de competencias). 
Existen semejanzas encontradas entre la identidad del formador de arquitecto de ambas 
facultades, las cuales tienen que ver con aspectos que modifican su identidad profesional 
docente, tales como: las motivaciones para la elección de su profesión (arquitecto), ejercicio 
profesional, y la percepción que tienen sobre las competencias. Las diferencias se presentan 
más en el plano de los contextos donde ellos desarrollaron su identidad dual.  
A pesar de estas similitudes y diferencias en la identidad del formador de arquitecto 
creo preciso destacar que de acuerdo con Machado: 
“La tarea fundamental del profesor, por lo tanto, es sembrar deseos, estimular proyectos, 
consolidar una arquitectura de valores que los sustenten y, sobre todo, asegurarse de que 
los estudiantes sepan articular sus proyectos personales con los de la colectividad en el 
que insieren, sabiendo pedir junto con los otros, siendo, por lo tanto competentes.“ 
(Machado, 2002, p. 154) 
Retomando el tema de los contextos, se puede decir que estos contextos trabajan como 
un sistema de engranajes que evidentemente no solo modifican de ‘forma psicológica’ el 
actuar (Torrico, Santín, Andrés, Menéndez & López, 2002) y el razonamiento de estos 
formadores sino también del resto de personas que hacen parte la sociedad. Asimismo, las 
acciones y pensamientos  que los individuos demuestran modifican el propio medio ambiente, 
sino en algunos países aún se continuaría utilizando a la educación como “un instrumento de 
reproducción de las desigualdades y de colocación de las masas al pensamiento dominante” 
(Perrenoud, 2002, p. 13). 
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Los países que trabajan bajo el marco de algún organismo internacional, a nivel 
educativo en este caso, aceptan condiciones que muchas veces no tienen completa relación con 
su medio y pretenden cumplir con objetivos que están fuera de su alcance a corto o mediano 
plazo. Tomando como base al Proyecto Tuning, se observó que este organismo procura 
elaborar “puntos de referencia en el contexto de las disciplinas” (González & Wagenaar, 2006, 
p. 3) para desarrollar el plan de estudios de una carrera y meta-perfiles48, y que estos sean 
compatibles y comparables con otras universidades del sistema, que pertenezcan al mismo 
proyecto, propiciando la movilidad académica de estudiantes y docentes (Beneitone, et al., 
2007).  
Los meta-perfiles elaborados por y para el PTE y el PTAL en “el marco del desarrollo 
de las titulaciones a través de competencias” (Arroyo et al., 2014, p.15) son estudiados y 
elaborados por comunidades Tuning49 que toman en cuenta:  
Eje 1: Las necesidades sociales y económicas de la región. 
Eje 2: El meta-perfil del área, entendido como la estructuración general de los puntos de 
referencia relativos a cada titulación. 
Eje 3: La consideración de las tendencias de futuro en la profesión y en la sociedad. 
Eje 4: La misión específica de la universidad que elabora el perfil de egreso de la 
titulación. (Arroyo et al., 2014, p.17) 
Sin embargo, se ha observado que muchos de los temas relacionados al Tuning en el 
área de arquitectura no son de conocimiento del cuerpo docente. Lo ideal sería, por un lado, 
hacer partícipe de las decisiones más transcendentales que se toman en las comunidades 
Tuning a todos los interesados (universidades, empleadores, cuerpo docente, estudiantes, 
responsables políticos de la educación superior), empleando canales gubernamentales que 
preparen talleres, cursos, seminarios, etc., acerca de: las ventajas de trabajar bajo este marco 
educativo, las características primordiales en cada una de las áreas (arquitectura, ingeniería, 
etc.) y continuar fomentando la formación del Espacio de Educación Superior.  
Por otro lado, es fundamental que las comunidades Tuning de cada país miembro estén 
compuestas por dos representantes de las universidades, uno del sector público y otro del 
                                                 
48 “Surge en el proyecto Tuning como un elemento que propicia la reflexión y aporta madurez al proceso de 
formación de profesionales y ciudadanos.” (Arroyo et al, 2014, p.15) 
49 Representantes de los países que pertenecen a cada proyecto y que “tienen el reto de lograr un impacto en el 
desarrollo de la educación superior de sus regiones” (Arroyo et al, 2014, p.10) 
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privado, porque si bien forman parte de un mismo país presentan diferencias en su estructura, 
recursos (financiación), plan de estudios (contenidos), entre otros, que afectarían en la toma de 
decisiones y elaboración del meta-perfil. 
Con relación a las competencias para el área de arquitectura presentadas por el PTE y 
PTAL se llega a la conclusión que ambos proyectos presentan competencias (genéricas y 
especificas) tanto similares como diferentes entre sí. Aquellas diferencias estarían relacionadas 
de acuerdo al énfasis que cada proyecto tiene para elaborar una competencia y de los criterios 
de los miembros participantes. Lo importante de elaborar un grupo de competencias para un 
área determinada es no olvidar su objetivo primordial, que es “comprender una determinada 
situación y reaccionar adecuadamente frente a ella” (Allessandrini, 2002, p. 164) haciendo uso 
de los saberes aprendidos y movilizando aspectos del saber ser y saber hacer a fin de actuar de 
la mejor manera posible. 
Finalmente, la posibilidad de compatibilizar la formación profesional de los arquitectos 
entre ambas universidades es posible y no al mismo tiempo de llevarse a cabo, porque según 
los docentes entrevistados esta compatibilización traería muchas ventajas para ambas 
facultades (intercambio docente – estudiantil, conocer otra cultura, etc.), pero también sería 
poco asequible por las diferencias de contexto entre las mismas. 
Quizás en el futuro se logren realizar más proyectos (a parte del Tuning) o convenios 
gubernamentales entre Bolivia y Portugal, no solo en el área de arquitectura, que posibiliten 
una mayor relación entre su cuerpo docente y estudiantil para trabajar juntos por el bien 
común.  
 
No privilegiamos la misma figura del profesor si deseamos una escuela que 
desarrolle la autonomía o el conformismo, la apertura al mundo o el 
nacionalismo, la tolerancia o el desprecio por otras culturas, el gusto por el 
riesgo intelectual o la búsqueda de certezas, el espíritu de investigación o el 
dogmatismo, el sentido de cooperación o de competición, la solidaridad o el 
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